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RESUMO

O processo de aprendizagem do violino passa por uma relagao direta entre
professor e aluno, na qual existem variaveis que podem afetar diretamente o
desenvolvimento musical do estudante. Uma variavel importante € a motivacao,
pois por meio dela, pode-se observar a relagao entre o envolvimento na atividade
realizada e o desenvolvimento musical. Outra variavel relevante € o processo de
gerenciamento do estudo, pois a forma como o estudante pratica interfere
diretamente nos resultados da aprendizagem. Com isso, algumas questdes
surgiram para orientar a presente tese: qual a motivagéao que os levam a estudar
violino? Sera apenas para obter sucesso nas aulas ou pode haver motivagoes
mais profundas? Como os alunos gerenciam o seu estudo cotidiano para
apreender os conteudos e desenvolver-se musicalmente no violino? Para
verificar responder a essas questdes, tragou-se como objetivo dessa pesquisa
investigar, ao longo de dois anos, os aspectos motivacionais e metacognitivos
que acompanham o processo de aprendizagem de estudantes iniciantes no
violino em uma instituicdo de ensino superior do sul do Brasil. Como objetivos
especificos, buscou-se analisar a motivagao geral (intrinseca e/ou extrinseca)
dos alunos sob a dtica da teoria da autodeterminacao, além de verificar os
processos metacognitivos dos estudantes desenvolvidos no contexto da
disciplina. A hipotese desta pesquisa esta apoiada na relagdo entre motivagao,
na perspectiva da autodeterminagao, e a metacognigdo por meio da seguinte
afirmagdo: os alunos, quanto mais autodeterminados, tornam-se mais
conscientes em seu processo de aprendizagem e, portanto, promovendo
processos metacognitivos. A metodologia utilizada para alcangar esse objetivo
foi o Estudo de Desenvolvimento Longitudinal. Por meio desta metodologia foi
possivel acompanhar durante dois anos o processo de aprendizagem de trés
estudantes de violino no contexto do ensino superior. A coleta de dados inclui o
uso da observacao participante, a aplicagao de um questionario e a realizagéo
de uma entrevista. Como resultado, pode-se constatar que ao promover os
processos metacognitivos por meio da modelagem e pelo incentivo constante
em processos de autorregulacdo, os participantes dessa pesquisa apresentaram
elevados niveis motivacionais. Além disso, por mais que os participantes
tivessem conhecimento de seus processos metacognitivos, identificou-se que os
niveis motivacionais variaram ao longo do processo, muitas vezes
apresentando-se baixos na medida em que os participantes ndo gerenciavam
suficientemente e de forma otimizada seus tempos de estudo.

Palavras-chave: Metacogni¢ao; Motivagao; Aprendizagem do violino.



ABSTRACT

Learning the violin is a process that involves a direct relationship between teacher
and student, in which there are variables that can directly impact the musical
development of the student. An important variable is motivation, which through
its influence allows us to observe the relationship between the involvement in
certain activities and the musical development of the student. Another relevant
variable is the study management process because the way the student practices
interferes directly in the learning results. Therefore, some questions emerged to
guide this thesis: what is the motivation that leads them to study violin? Is it only
to succeed in the lessons or might there be deeper motivations? How do students
manage their daily study to acquire the concepts and to develop musically on the
violin? In order to answer these questions, the goal of this research was to
investigate, over a two-year period, the motivational and metacognitive aspects
that are involved in the learning process of beginner violin students at a higher
education institution in southern Brazil. As main goal, it was aimed to analyze the
general motivation (intrinsic and/or extrinsic) of the students from the perspective
of self-determination theory, in addition to verifying the metacognitive processes
of the students developed in the context of the violin lessons. The hypothesis of
this research is based on the relationship between motivation, from the
perspective of self-determination, and metacognition through the following
statement: the more students are self-determined, the more conscious they
become in their learning process and, consequentially, they promote
metacognitive processes. The methodology used to achieve this goal was the
Longitudinal Development Studies. Through this methodology it was possible to
follow for two years the learning process of three violin students in the college
context. Data collection includes the use of participant observation, the
application of a questionnaire, and an interview. The results show that by
promoting metacognitive processes through modeling and constant stimulation
of self-regulation processes, the participants in this research showed high
motivational levels. Additionally, as much as the participants were aware of their
metacognitive processes, it was identified that motivational levels varied
throughout the process, often presenting low levels of motivation as the
participants did not manage their studying time sufficiently and optimally.

Keywords: Metacognition; Motivation; Violin learning.
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APRESENTAGCAO

Sob importante e fundamental influéncia de minha mae, iniciei meus
estudos musicais no Conservatorio Maestro Paulino Martins Alves cidade de
Ponta Grossa, aos 5 anos de idade, tocando flauta doce com a professora
Angela Sasse. Ap6s um periodo de pratica instrumental com a flauta doce, pude
prosseguir para o violino. Ao longo de trés ou quatro anos, tive aulas com muitos
professores que vinham de Curitiba, os quais eram integrantes da Orquestra
Sinfbnica do Parana e deslocavam-se para dar aulas de violino no conservatorio,
dos quais posso nomear Marlon Passos e Paulo Augusto Ogura. Mas foi a partir
de 1991, quando cursei pela primeira vez um festival de musica, a Oficina de
Musica de Curitiba, que tive contato com a professor Edna Ritzmann Savytzky,
com quem pude ter o privilégio de estudar em Curitiba por 10 anos. Nao sé
aprendi com ela conteudos musicais, mas foi uma professora muito especial,
com quem pude aprender muito além de meras notas musicais, mas a respeito
de comportamento, disciplina para estudar, respeito e dedicagdo e empenho
para com a vida.

Durante alguns desses 10 anos enquanto tive aulas com a professora
Edna, também tive a sorte de ter aulas como o prof. Walter José Hoerner, na
cidade de Ponta Grossa. Apesar de continuar morando em Ponta Grossa, até o
ano de 1998, pude contar sempre com o incentivo incondicional dos meus pais
para realizar toda a logistica do deslocamento de Ponta Grossa para Curitiba,
semanalmente, para as aulas de violino com a professora Edna. E muitas vezes,
em todos os dias da semana, quando havia ensaios extras e ensaios do grupo
da Associagao da Educacgao do Talento Musical do Parana, onde era trabalhada
a metodologia Suzuki em Curitiba. Nesse grupo, também pude ter o prazer de
conviver e ocasionalmente fazer aulas com excelentes professoras, como
Bianca Bianchi, Hildegard Soboll Martins e Simone Ritzmann Savistzky.

Durante o periodo em que estudei com a professora Edna, sempre fui
incentivado por ela a participar de concursos de violino (Concurso Paulo Bosisio,
na Casa de Cultura do Rio de Janeiro; Concurso Jovens Instrumentistas do
Brasil, em Piracicaba; e alguns outros) e realizar concertos como solista junto a
orquestras (Orquestra Filarménica da UFPR, Orquestra de Céamara de

Blumenau, Orquestra Sinfénica de Porto Alegre), além de inumeros recitais.



Também pude ter a oportunidade de participar de muitos festivais de musica,
como a Oficina de Musica de Curitiba, Festival de Campos do Jordao e inumeros
Encontros Suzuki, dos quais pude fazer muitos amigos e conhecer muitas
pessoas que até hoje convivo — incluindo minha esposal

Ja na graduacao, cursei Bacharelado em violino na Escola de Musica e
Belas Artes do Parana, onde tive a oportunidade ter aulas com o professor Marco
Vinicius Damm, conjuntamente com o professor Paulo Bosisio, no Rio de
Janeiro. Foram professores importantes na minha formacgdo, pois sempre
incentivavam o estudo de uma maneira reflexiva, l6gica e compreendendo seus
respectivos processos. Nesse periodo, tive um contato com os mais variados
repertérios violinisticos, com excelentes musicos como colegas, inclusive
despertando uma paixao que perdura até os dias de hoje: a musica de camara.
Ainda durante a graduacgao, ingressei como violinista na Orquestra Sinfénica do
Parana, dava aulas de violino junto a professora Simone Savytzky no Colégio
Internacional de Curitiba e, concomitantemente a tudo isso, ainda cursava o
curso de Relacgdes Publicas na Universidade Federal do Parana.

Apods a conclusdo da graduagdo em 2004, passei a ter aulas com a
professora Eliane Tokeshi, em Porto Alegre. Foi um periodo muito significativo,
pois apos uma graduagao onde buscava ampliar meus conhecimentos, pude
novamente focar exclusivamente no estudo do violino e redescobrir a paixao pela
musica, que a professora Eliane me guiou e me incentivou para reencontrar.
Para ter aulas, viajava doze horas de Curitiba a Porto Alegre, trés ou as vezes
quatro horas seguidas de aulas, e mais doze horas de viagem de volta para
Curitiba. E mesmo assim, durante as aulas com a professora Eliane, em muitos
momentos entrava num estado de fluxo que n&o percebia a hora passar!

No ano de 2005 fui morar em Sao Paulo, onde toquei na Orquestra
Experimental de Repertério, enquanto também recebia uma bolsa pelo
Programa Bolsas Vitae de Musica, para continuar estudando com a professora
Eliane Tokeshi, que nessa época estava na USP em Ribeirdo Preto. Foi nesse
periodo que conheci o professor Levon Ambartsumian, por intermédio de um
estudante seu na época, o professor Carmelo de los Santos. Com o incentivo de
ambos, e da professora Eliane Tokeshi, fui fazer o mestrado em performance na
University of Georgia, no ano de 2006. Durante esse periodo, além de poder

estudar aspectos historicos e tedricos relacionados a musica, pude trabalhar



muitos repertérios violinisticos, tanto violino solo, quanto repertério de orquestra
sinfbnica, de orquestra de cadmara, e inclusive iniciando um quarteto de cordas
na universidade que fiz parte por quatro anos. No ano de 2008 iniciei o doutorado
em performance na mesma universidade, concluindo todos os créditos em 2011.

Regressando ao Brasil em 2011, tive uma das maiores felicidades da vida:
o nascimento do meu filho Felipe. Nesse periodo, voltei a morar em Curitiba,
fazendo novamente parte da Orquestra Sinfénica do Parana, enquanto minha
esposa Fabiane tocava no Rio de Janeiro, na Orquestra Sinfénica Nacional,
orquestra essa ligada a Universidade Federal Fluminense. Em 2013, ingresso
como professor no curso de musica da UFPR, e com a auxilio de varios colegas
e amigos, conseguimos a transferéncia da Fabiane para a UFPR em 2015.
Desde entdo trabalhamos conjuntamente para promover a formagédo de
instrumentistas e oportunizar

Dentro da UFPR, tive a oportunidade de conviver com colegas
maravilhosos, dentre eles as professoras Rosane Cardoso de Araujo e Valéria
Laders, além do professor Guilherme Gabriel Ballande Romanelli, que me
receberam dentro do curso de licenciatura em musica, me acolheram e me
incentivaram a criar uma enorme paixao por essa riquissima area da musica.
Além disso, todos esses professores me incentivaram a finalizar o doutorado, em
especial a professora Rosane, que me mostrou os caminhos para reconhecer
todos os créditos que ja havia feito na Universidade da Geodrgia e me acolheu
como seu orientando. Além disso, sempre com um profissionalismo impecavel,
misturado a um carinho maternal, me mostrou o fascinante caminho da pesquisa
académica, que tem uma importante etapa com essa pesquisa, mas que

certamente nao sera o fim dessa apaixonante jornada que apenas se inicia.



1 INTRODUGCAO

Desde que os animais vém ao mundo s&o estimulados pelo ambiente que
os cercam a tornarem-se independentes, autossuficientes. Vemos, por exemplo,
0 caso dos passaros, em que nos primeiros dias os progenitores devem saciar a
fome de suas crias, além de oferecerem protecdo contra os possiveis
predadores. Esse constante cuidado se da pelo fato de suas crias ainda nao
terem condigdes de se alimentar ou se defender e necessitar de cuidados e
protecdo. Mas com o passar do tempo, apds receberem todos os cuidados, os
filhotes comegam a explorar o mundo por meio de suas proprias agdes e passam
a vivenciar suas proprias experiéncias. Nesse momento do desenvolvimento, os
filhotes comegam a adquirir conhecimento e habilidades sem a ajuda presencial
de seus progenitores.

Esta analogia da histéria de um passaro serve como exemplo sobre
situagcbes corriqueiras do contexto do ensino e aprendizagem musical.
Professores de instrumento, como os professores de violino, por exemplo, tém
por objetivo tornar seus alunos autbnomos no processo de estudo musical. Isso
quer dizer, os professores desejam que os alunos reflitam sobre a organizagao
e a planificagdo do seu estudo, desde o momento anterior ao contato com o
instrumento, durante o estudo e nas revisbes necessarias a verificacdo dos
resultados obtidos. Esse processo de autonomia € chamado de metacognigao,

um termo definido por John H. Flavell (Flavell, 1979).

Etimologicamente, a palavra metacognigdo significa para além da
cognicao, isto é, a faculdade de conhecer o préprio ato de conhecer,
ou, por outras palavras, consciencializar, analisar e avaliar como se
conhece (Ribeiro, 2003, p. 109)

No contexto metacognitivo, os professores funcionam como um mediador
do aprendizado junto aos alunos e agem como auxiliares no processo da
autorregulagdo, ao possibilitar o surgimento de habilidades como as de
planejamento, monitoramento a avaliagdo dos resultados obtidos. Isso permite
que os alunos desenvolvam seus conhecimentos sobre 0 modo como adquirem,

gerenciam, utilizam e ampliam o seu campo de saberes (Ribeiro, 2003).



O processo metacognitivo, o qual Flavell (1979) iniciou discutindo como
monitoramento cognitivo, permite ao aluno ter consciéncia das estratégias que
utiliza para aprender, além de fazer com que ele tome decisbes apropriadas na
escolha destas estratégias a serem utilizadas em cada tarefa, avaliando-as
quanto a sua eficacia e alterando-as quando n&o produzem os resultados
desejados (Ribeiro, 2003). Nesta perspectiva, para aprender é preciso saber
“‘como se faz para saber” e “como se faz para fazer’ (Grangeat apud Ribeiro,
2003). A metacognicao abre novas perspectivas para o estudo das diferengas
individuais no desenvolvimento musical e técnico dos alunos, uma vez que
destaca o papel pessoal na avaliagcéo e controle cognitivos, devido a forma como
cada um atua sobre os seus proprios processos de aprendizagem. A
metacognicédo, segundo Ribeiro (2013) pode ser vista como uma capacidade
relevante para a aprendizagem porque proporciona o processo de aprender a
aprender.

Para que os alunos alcancem o processo metacognitivo, portanto, &
pertinente pensar também no processo de motivacdo para o estudo. Muitos
professores se preocupam, de uma maneira geral, com a motivagéo: como fazer
para que os alunos ajam e encontrem energia para realizar atividades que
queiram ou precisam? Ao olhar para essa questao podemos constatar que as
pessoas podem ser movidas por fatores externos, como prémios, avaliagdes,
notas ou simplesmente opinides que outras pessoas podem ter delas, mas
também podem ser motivadas por fatores internos, como interesse, curiosidade
ou valores pessoais. As motivagdes intrinsecas podem n&o ser recompensadas,
mas muitas vezes elas sustentam atividades que geram prazer, alegria e criam
mais motivacao para continuar a realizar determinada tarefa. Esta relagao entre
motivacgao intrinseca e extrinseca é o foco de Deci e Ryan (Intrinsic Motivation
and Self-Determination in Human Behavior, 1985) na sua Teoria da
Autodeterminacgao (SDT - Self-Dethermination Theory), que trata da interacao
entre forgcas extrinsecas com a motivagao intrinseca, inerente a natureza
humana.

A Teoria da autodeterminagéo, elaborada por Decy e Ryan (1985) tem por
finalidade a compreensao dos elementos componentes da motivagao intrinseca
e extrinseca, bem como dos fatores relacionados com a sua promogao. Segundo

Engelmann (2010) esta teoria pressupde que todos os individuos sao, por



natureza, ativos e automotivados, curiosos, interessados, ansiosos pelo éxito.
No entanto, a teoria reconhece que as pessoas podem agir de forma passiva,
hostil ou ainda alienada, mas tais acdes resultam da interacao entre as pessoas,
da natureza individual, das atividades especificas e dos ambientes sociais, que
podem apoiar ou contrariar essa natureza. Seu propoésito primordial esta
concentrado no alcance de uma explicagdo de como as tendéncias naturais para
o crescimento e as necessidades psicoldgicas interagem com as condi¢cdes
socioculturais (Engelmann, 2010). Neste sentido observa-se que o envolvimento
ativo no fazer musical pode possibilitar o aumento da motivacao intrinseca, pois
ao sentir-se competente, o aluno busca desafios adequados ao seu nivel de
desenvolvimento.

Neste estudo, portanto, o foco estd no contexto da aprendizagem do
violino e nos processos metacognitivos e motivacionais existentes nesta
modalidade de estudo musical. Esta pesquisa traz como campo empirico as
aulas de uma disciplina de violino, de ensino misto, coletivo e individual,
ministradas para alunos de uma instituicdo de ensino superior que tiveram pouco
contato ou nenhum contato com o instrumento anteriormente. O objetivo dessa
disciplina ndo é formar violinistas para suprir as necessidades de uma orquestra,
ou muito menos solistas. Essa disciplina tem por objetivo oferecer a oportunidade
de desenvolvimento musical dos alunos, por meio do instrumento violino. Neste
contexto, portanto, algumas questdes surgem: Qual a motivagdo que os levam
a estudar violino? Sera apenas para cumprir 0s pré-requisitos e obter sucesso
na disciplina ou pode haver motiva¢des intrinsecas ou extrinsecas mais
profundas? Como os alunos gerenciam o seu estudo cotidiano para apreender
os conteudos e desenvolver-se musicalmente no violino?

O objetivo geral para esta pesquisa, portanto, é investigar, por meio de
um estudo longitudinal, os aspectos motivacionais e metacognitivos que
acompanham o processo de aprendizagem de estudantes de violino em uma
instituicdo de ensino superior do sul do Brasil. Como objetivos especificos,
busca-se:

(a) analisar a motivagao geral (intrinseca e/ou extrinseca) dos alunos sob
a Otica da teoria da autodeterminacéo; e

(b) analisar os processos metacognitivos, dos estudantes, desenvolvidos

no contexto da disciplina. A hipotese desta pesquisa e, consequente tese



defendida, estd apoiada na relacdo entre motivagdo, na perspectiva da
autodeterminacéo, e a metacogni¢cao por meio da seguinte afirmagé&o: os alunos,
quanto mais autodeterminados, tornam-se mais conscientes em seu processo
de aprendizagem e, portanto, promovendo processos metacognitivos.

A justificativa para esta investigagdo se da por meio do argumento que
esta pesquisa pode contribuir para os estudos sobre motivagdo e metacognicao
no contexto musical, colaborando, especialmente, com pesquisas que tragam
como foco o desenvolvimento da autonomia do estudante de instrumento. Neste
sentido, entende-se que o professor ndo deve apenas agir como um mero
transmissor de conteudo, mas sim como um mediador de conhecimentos, um
estimulador do raciocinio para as diferentes conexdes, educando seus alunos
para pensar por si proprios, capazes de fazer suas correlacbes com outros
individuos.

A abordagem tedrica desta pesquisa € apresentada no segundo capitulo,
onde sao explanados os dois referenciais tedricos desta pesquisa, a teoria da
autodeterminacédo e a metacogni¢cdo, ambas advindas da psicologia, as quais
podem ser utilizadas em diversas areas transdisciplinares. Ja a contextualizagao
sobre o ensino do violino é apresentada no terceiro capitulo por meio da reviséo
de alguns autores e metodologias relevantes para os estudos sobre a
aprendizagem deste instrumento. Na sequéncia, o quarto capitulo relata a
metodologia e os procedimentos metodoldgico utilizados para a coleta e analise
dos resultados. Por fim, no capitulo cinco, sdo apresentados os dados desse
estudo longitudinal realizado ao longo de dois anos com trés estudantes de
violino, sobre seus processos motivacionais e metacognitivos, seguido pelas
consideracgdes finais desse trabalho.

Esse € um estudo longitudinal de um cenario especifico, mas certamente
€ uma situagao que diversos professores de violino podem encontrar em suas
turmas ou com seus alunos em aulas individuais. Os instrumentos metodoldgicos
e as teorias que aqui foram utilizadas podem ser adaptados para o estudo em
outros cenarios. Considera-se que o processo utilizado nesta tese foi parte
fundamental da avaliacdo do professor sobre suas agdes, como forma de tornar
o processo de aprendizagem e de estudo mais consciente para o aluno. Isso
pode ser feito principalmente com aulas nas quais o contato e o nivel de

envolvimento com o aluno oportunizam maior profundidade de relacionamento.



Neste sentido o professor pode proporcionar um ambiente no qual o aluno se
sinta seguro emocionalmente, para compartilhar situacées que influenciam sua

aprendizagem.



2 METACOGNICAO E AUTODETERMINAGAO

Os professores que enfatizam e buscam promover junto a seus
estudantes habilidades de raciocinio e pensamento mais profundos sabem que
simplesmente passar o conteudo ou cobrir determinado assunto ndo garante que
os estudantes aprendam a pensar de maneira eficaz e independente. Mas como
isso pode ser realizado?

Desde meados dos anos 1950, existem diversos trabalhos que buscam
analisar e classificar os variados dominios da aprendizagem humana, dentre
eles estudos que levam em consideragcdo as areas cognitivas, afetivas e
psicomotoras. Os esforcos desses estudos produziram uma série de
taxonomias' para cada area. Um desses estudos ¢ o realizado por Bloom et al
(1956) em que os autores classificam os mais variados aspectos da
aprendizagem humana e os organizam hierarquicamente, passando das fungdes
mais simples para as mais complexas. Desde entdo, diversos outros modelos
foram sendo desenvolvidos, e um deles, realizado por Anderson, Krathwohl,
Pintrich et al (2001), revisitou as ideias originais de Bloom (1956),
acrescentando, reclassificando e atualizando a taxonomia publicada no ano de
1956. Os dois modelos de taxonomias podem ser observados na figura abaixo
(figura 1), publicada por Leslie O. Wilson em seu website (Bloom’s Taxonomy
Revised, 2001)

" De acordo com o dicionario Priberam, taxonomia ¢ a teoria ou a nomenclatura das descricdes
e classificagdes cientificas. De acordo com Bloom, Krathwohl et al (1956), a terminologia
taxonomia na biologia permite a classificacdo em categorias como filo, classe, ordem, género,
espécie, variedade. Ainda de acordo com autor, os bidlogos consideram sua taxonomia
extremamente util para garantir a precisdo da comunicagao sobre sua ciéncia e como meio de
entender a organizagéo e interrelacdo mundo afora, e a utilizagdo da terminologia € uma tentativa
de construir uma taxonomia dos objetivos educacionais. De acordo com Krathwohl (2002) a
taxonomia para objetivos educacionais € uma estrutura para classificar declaragcdes de o que
esperamos ou pretendemos que os alunos aprendam como resultado da instrucdo. O autor
segue explicando que a estrutura foi concebida como um meio de facilitar a troca de itens de
teste entre professores de varias universidades, a fim de criar bancos de itens, cada um medindo
0 mesmo objetivo educacional.



10

1956 2001

Synthesis
Analysis

Application

Knowledge Remember b

-
L_E

Noun ———  — toVerb Form

Figura 1 Revis&do taxonomia de Bloom (publicado por Leslie Wilson, 2001?)

No modelo de taxonomia de 1956, Bloom classificou em trés elementos
pertencentes ao campo do conhecimento: conhecimento factual, que sao os
elementos aos quais os estudantes devem conhecer para se familiarizarem com
uma disciplina ou resolver problemas; o conhecimento conceitual, que diz
respeito as interrelagdes entre os elementos basicos de uma estrutura maior que
Ihes permitem funcionar juntos; e por fim o conhecimento processual, que relata
como fazer algo, métodos de investigacao e critérios para o uso de habilidades,
algoritmos, técnicas ou habilidades. A partir da das definicées do conhecimento,
todo o processo cognitivo pode ser construido, e cada uma das etapas €
simplificada na figura anterior (figura 1)

Ja na revisdo Anderson, Krathwohl, Pintrich et al (2001) os autores
acrescentaram o conhecimento metacognitivo como um dos quatro principais
tipos de conhecimento, definindo-o como “conhecimento da cognigcdo em geral,
bem como conscientizagdo e conhecimento da prépria cognicao”. Os autores
ainda afirmam que a metacognigdo engloba o conhecimento estratégico,
conhecimento sobre tarefas cognitivas, incluindo conhecimento contextual e

condicional apropriado, além do autoconhecimento. Anderson, Krathwohl,

2 https://thesecondprinciple.com/essential-teaching-skills/blooms-taxonomy-revised/ - acessado
em 12 de fevereiro de 2020.
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Pintrich et al (2001) completam fundamentando a escolha da metacognigao,
justificando que o conhecimento metacognitivo se baseia na crenga de que é
extremamente importante para entender e facilitar o aprendizado, uma crenga
que é consistente com os preceitos basicos da psicologia cognitiva e apoiada
por pesquisas empiricas.

Neste trabalho, ao longo desse capitulo, diversas pesquisas relevantes
sobre a metacognicdo serdo visitadas, principalmente aquelas realizadas por
autores fundamentais e considerados por outros pesquisadores como
referéncias na area metacognitiva, tais como Flavel (1979), Schraw e Dennison
(1994) Kun (2000), Pintrich (2000), dentre outros. Além disso, esses autores
desenvolveram modelos para compreender, promover, refletir e avaliar os
processos metacognitivos a serem desenvolvidos com os estudantes, que
podem dialogar com a area da educagdo musical, do desenvolvimento de
habilidades musicais e da performance. Esses modelos sdo apresentados nesse
trabalho no capitulo referente a metodologia.

Enquanto a metacognicdo tem como foco principal os processos
intrinsecos de cada individuo e como cada um deles pode fazer escolha das
melhores estratégias metacognitivas para o desenvolvimento da aprendizagem,
nesta pesquisa buscou-se outras teorias que pudessem propor um modelo que
relacionasse esse individuo com o ambiente e compreender de que forma
agentes externos podem afetar um dos elementos fundamentais para iniciar,
continuar e terminar uma determinada atividade: a motivacéo.

Uma das pesquisas mais referenciadas nessa area foi desenvolvida por
Deci e Ryan (1985), denominada Teoria da Autodeterminacao, teoria
motivacional que leva em consideragao todo o espectro de tipos intrinsecos e
extrinsecos de motivagéo. Os autores argumentam que formas de motivagao de
alta qualidade apoiam as necessidades humanas de autonomia, competéncia e
relacionamento, enquanto o contexto social e fatores culturais podem até minar
a motivacao e a vontade (Deci & Ryan, 2000).

A teoria da autodeterminacéo ja foi explorada e testada nos mais diversos
campos empiricos. Nesse trabalho essa a teoria foi brevemente explanada ao
longo desse capitulo, para poder fornecer um contexto holistico, porém sem
evitar a perda no foco nos processos que levam um individuo a continuar numa

atividade e relaciona-la com a metacogni¢cdo e o processo de internalizagao.
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Dentro da teoria da autodeterminacao, o foco utilizado nesta pesquisa foi uma
das miniteorias que compdem este construto: a teoria da integracdo
organismica. Esta teoria ajuda a argumentar que as motivagdes externas e
internas podem ser mensuradas e escalonadas por um processo de
internalizacao, onde fatores extrinsecos podem modificar o nivel de motivagao
dos individuos. Esses fatores extrinsecos podem promover ou dificultar a
internalizagcao do comportamento regulado, quando associados ao contexto que
as situacdes analisadas estio inseridas. Essa analise dos fatores extrinsecos e

intrinsecos foi aprofundada neste capitulo.

2.1 Metacognigao

Pensar sobre o pensar; aprender a como aprender; cogni¢cao a respeito
da cognigao; gerenciamento de metas; coordenagdo e monitoria de atividades
mentais: essas sao definicdes de metacognigéo utilizada por diversos autores no
inicio de suas publicag¢des (Varga, 2017); (Ozturk, 2017); (Ribeiro, 2003); (Chick,
Karis, & Kernahan, 2009); (Bustos, Bravo, & Ledn, 2014); (Noushad, 2008);
(Jacobs & Paris, 1987); (Joly, 2007); (Jordan, 2014); (Kuhn D. , Metacognitive
Development, 2000); (Paris & Winograd, 1990); (Schraw & Moshman, 1995)
(Benton, 2014). Apesar de ser definida em poucas palavras por todos os autores
citados, a metacognicao é classificada como um processo, por ser um elemento
de grande complexidade, que envolve diversas caracteristicas, etapas e
inumeras conexdes com os elementos da teoria que s&o apresentados ao longo
desse capitulo.

Aprofundando o conceito de metacogni¢do, um estudo realizado pela
universidade de Cambridge, em um programa denominado Cambridge
International Examinations: learn, discover and achieve®, onde trés
pesquisadores foram entrevistados e relataram em poucas palavras o que é
metacognigéo (Davis, Torres, & Somerville, s.d.) Para os autores a metacogni¢cao

€ 0 processo pelo qual estudantes planejam, monitoram e avaliam o seu

8 Estudos internacionais de Cambridge: aprender, descobrir e realizar, traducao livre do autor
desse texto. http://www.cie.org.uk/, acessado em 6 de maio de 2017.
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pensamento, a respeito de um objetivo de aprendizado ou uma intengao de

aprendizado que eles tenham.

Metacognition phases

Reflection

Figura 2: Fases da metacogni¢&o*

Seguindo um caminho muito similar, Benton (2014) afirma que a
metacognicdo € um tipo de pensamento transcendente e executivo que pode
afetar positivamente os resultados da aprendizagem quando utilizado pelos
individuos para adquirir conhecimento, compreender determinado assunto ou
ainda desenvolver certas habilidades para atingir objetivos educacionais. A
autora ainda completa que quando utilizada pelos estudantes, a metacognicao
promove a consciéncia de seus proprios pensamentos, permitindo com que eles
planejem e monitorem seu préprio aprendizado, avaliando o seu progresso e 0s
produtos de seus respectivos trabalhos. Ainda segundo Benton (2014), essas
agdes resultam no desenvolvimento de graus progressivamente maiores de
autoconsciéncia e autorregulagdo, retificando que a pratica da metacognicéo

pode levar a autonomia do estudante e ao aprendizado ao longo da vida.

4 segundo o site http.//cambridge-community.orq.uk/professional-development/gswmeta/index.html
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O primeiro a utilizar o termo metacognic¢ao foi John Flavell, em 1979. Mas
essa informagao n&o é consistente com algumas fontes, e até contestada por
outras, que citam trabalhos anteriores do préprio Flavell (Flavell & Wellman,
1975) e de outros estudiosos de outras areas correlatas, como Lev Vygotsky
(1896-1934), que ja realizou pesquisas que identificaram a importancia do
monitoramento e controle do processo de compreensao da leitura. Na realidade,
ha apenas uma diferenciagao de terminologia (Concina, 2019), pois em 1975
Flavell focou especificamente na dimensdo metacognitiva relacionada a
memoria, chamada metamemoria. De acordo com Flavell e Wellman (1975),
metamemoria inclui todo o conhecimento de uma pessoa sobre o processo de
memoria e suas fases, bem como estratégias usadas para facilitar e melhorar a
memorizagao, recuperacao € a lembranca de determinadas informacgdes.

Compreendida dessa maneira, a metamemoria € um componente de uma
dimensdo metacognitiva maior, que afeta o processo de aprendizagem e
melhora suas caracteristicas estratégicas (Concina, 2019). No entanto, ndo é o
objetivo desse trabalho identificar a origem da utilizagdo da terminologia, mas
sim apontar, discutir, examinar e encontrar maneiras de promover e avaliar a
utilizagdo dos componentes metacognitivos e seus impactos e implicagdes no
processo de aprendizagem do violino.

Ao procurar a etimologia da palavra metacognigdo, pode-se separar em
dois verbetes distintos: meta e cogni¢do. Para definir o verbete meta, de acordo
com o Dicionario Priberam, pode-se constatar que ha duas origens: o latim, meta,
substantivo feminino, que significa cone, piramide, objeto cénico, baliza; e sua
origem grega, meta, classificado como prefixo, e definido pelo mesmo dicionario
como “no meio de, entre, com”, e ainda expande o seu significado utilizando a
definigdo “exprime a nogéo de reflexdo sobre si”. Ja o verbete cogni¢ao, de
origem no latim, cognitio, € definida como “agdo de conhecer, fungdo da
inteligéncia ao adquirir um conhecimento.” (Dicionario Priberam, s.d.) Ja em
outro dicionario a definicao é “capacidade ou processo em adquirir € assimilar
percepgdes, conhecimento” (Dicionario Caldas Aulete, s.d.). A conexao dessas
desses dois verbetes, meta e cognicao é definido no dicionario como a reflexao
sobre a fungdo cognitiva (Dicionario Priberam, s.d.).

A importancia da metacogni¢cao no processo de aprendizado € uma ideia

que pode ser tracada desde a Grécia. De acordo com Tanner (2012), esse
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paralelo pode ser relacionado desde os questionamentos metodoldgicos de
Socrates até os posicionamentos no século XX de John Dewey (1933), que relata
que aprendemos mais refletindo sobre nossas préprias experiéncias do que pela
experiéncia em si mesma. A autora ainda complementa argumentando que o
surgimento de um campo de pesquisa especificamente a respeito do termo
metacognicdo pode ser considerado recente, tendo o termo sido cunhado nos
ultimos 40 anos (Tanner, 2012).

De acordo com Celia Ribeiro (2003), durante muitas décadas,
investigacbes no campo da aprendizagem concentravam-se em dois fatores
determinantes: na capacidade cognitiva e nos fatores motivacionais. Ainda
segundo a autora, foi na década de 1970 que um terceiro elemento comegou a
se destacar nesse estudo: um processo que coordena aptiddes cognitivas
envolvidas na memoria, leitura, compreensao de texto e diversos outros campos
onde esse processo pode ser aplicado. Ainda de acordo com Ribeiro, além da
utilizagado de estratégias, € importante o conhecimento sobre quando e como
utiliza-las, sobre a sua utilidade, eficacia e oportunidade. A este conhecimento,
bem como a faculdade de planificar, de dirigir a compreensao e de avaliar o que
foi aprendido, Flavell atribuiu a designacéo de metacognicao (Ribeiro, 2003).

Numa publicagdo de 1979, intitulada Metacognition and cognitive
monitoring: A new era of cognitive-developmental inquiry, Flavell destaca que a
metacognigcdo tem um papel importante na comunicacéo oral de informagdes,
compreensao oral, compreens&o na leitura, escrita, na aquisigao da linguagem,
ateng¢ao, memoaria, resolugéo de problemas, cognigéo social, e diversos tipos de
autocontrole e autoinstrucdo. Flavell ainda aponta que ha indicadores claros que
a metacognicao relaciona-se com ideias similares das areas da teoria de
aprendizado social, desenvolvimento da personalidade e a educacao.

Exemplificando o processo do pensamento metacognitivo numa

publicagao anterior, Flavell (1976) relata que a metacognicao

“(...) refere-se ao préprio conhecimento sobre os proprios
processos e produtos cognitivos ou qualquer coisa relacionada a eles
(por exemplo, as propriedades relevantes da aprendizagem de
informag&o ou dados). Por exemplo, estou engajado em metacognigéo
(...) se perceber que estou tendo mais problemas para aprender A do
que B, se perceber que devo verificar duas vezes C antes de aceita-lo
como um fato, se me ocorrer que € melhor examinar cada alternativa
em qualquer situagao de tarefa de multipla escolha antes de decidir
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qual é a melhor, se percebo que nao tenho certeza do que o
pesquisador realmente quer que eu faga, se sinto que é melhor anotar
D porque posso esquecé-lo, se eu pensar em perguntar a alguém
sobre E para ver se entendi corretamente. (Flavel, 1976, p. 232)

Flavell ainda segue explicando que

exemplos como esse podem ser repetidos infinitamente. Em qualquer
tipo de transagao cognitiva como o0 ambiente humano ou ndo humano,
uma variedade de atividades de processamento de informagdes pode
ir a diante. A metacognicao refere-se, entre outras coisas, ao
monitoramento ativo e consequente regulagédo e orquestragdo desses
processos em relagdo aos objetos ou dados cognitivos ao qual eles
pertencem, geralmente a servigo de algum objetivo. (Flavel, 1976, p.
232)

A partir dessas ideias, Flavell (1979) é o primeiro a apresentar um modelo
formal, argumentando que o monitoramento de uma variedade de empreitadas
cognitivas ocorre por meio da agao e interacao de quatro classes de fenbmeno:
(1) Conhecimento metacognitivo, (2) experiéncias metacognitivas, (3) objetivos
(ou tarefas) e (4) agbes (ou estratégias). O autor ainda enfatiza que o
conhecimento metacognitivo e as experiéncias metacognitivas diferem-se de
outros tipos apenas no conteudo e na fungdo, mas ndo em sua forma e

qualidade, como pode ser verificado na figura a seguir (figura 3)

Estratégias

Metacognitivasou
Cognitivas

Experiéncias
Metacognitivas

>~
«

Conhecimento
Metacognitivo

Objetivos
Cognitivos

~
R

‘ Tarefa ‘ ‘ Individuo ‘ ‘ Estratégia ‘

Figura 3 Metacognigdo segundo Flavell (1979)
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Quanto a primeira classe, o conhecimento metacognitivo consiste nas
crengas sobre quais fatores ou variaveis agem ou interagem e de que maneira
afetam o curso e os resultados de processos cognitivos. Flavell relata que ha
trés variaveis dentro dessa categoria: individuo, tarefa e estratégia. A categoria
do individuo engloba tudo que se possa acreditar sobre a natureza do individuo
e de outras pessoas como processadores cognitivos. Essa categoria do
individuo ainda pode ser dividida em outras trés variaveis: diferengas
intraindividuais, diferengas interindividuais e cognigdes universais. As duas
primeiras variaveis sao exemplificadas pelo autor por meio da tipificagcao de duas
situagdes: um individuo pode aprender melhor ouvindo do que lendo - nesse
caso representado as diferengas intraindividuais - e que um de seus amigos é
mais sensivel socialmente do que outro, representando as diferencas
interindividuais. A Ultima variavel, as cogni¢ées universais podem ser
exemplificadas pelos diversos niveis e tipos de compreenséao, destacando-se as
acdes de lembrar, comunicar e a resolugdo de problemas: muitas vezes uma
falha em algum desses niveis pode causar a falta de compreensdo ou até o
entendimento incorreto (Flavell, 1979).

Ainda dentro da classe do conhecimento metacognitivo, a descricao da
segunda e da terceira categorias, a categoria da tarefa (ou objetivo) pode ter
algumas outras subcategorias, onde pode ser enfatizada a da informacéo
disponivel durante uma iniciativa cognitiva. Segundo Flavell essa informacao
pode ser abundante ou escassa, familiar ou desconhecida, redundante ou
densamente agrupada, bem ou mal organizada e assim por diante. Ja na
categoria das estratégias (ou agdes), ha uma grande parte do conhecimento que
pode ser adquirido preocupando-se na escolha das estratégias que sao mais
eficientes para atingir determinados objetivos e também na escolha de quais
planejamentos cognitivos para as conquistas desses objetivos (Flavell, 1979).

A segunda classe da metacognicdo sdo as experiéncias metacognitivas,
as quais de acordo com Flavel (1979) estdo mais propensas a ocorrerem em
situagdes que estimulem a atengao, além de incluirem pensamentos altamente
conscientes. Elas sdo os segmentos do conhecimento armazenado na classe do
conhecimento metacognitivo e entram na consciéncia por meio de experiéncias
cognitivas ou afetivas conscientes. Flavell exemplifica sua argumentacao

comparando-a a uma situagao de palco, em que ator ou musico, a cada grande
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novo desafio, necessita elaborar um planejamento antecipado e uma avaliagéao
posterior. O mesmo autor ainda afirma que situagdes como essa possibilitam
muitas oportunidades de refletir sobre pensamentos e sentimentos, e que em
muitos casos, o controle de qualidade que as experiéncias metacognitivas
podem fazer com que elementos do conhecimento cognitivo sejam adicionados,
excluidos ou revisados (Flavell, 1979).

Explicando essa ideia, Ribeiro (2003) relata que:

As experiéncias metacognitivas prendem-se com o foro afetivo e
consistem em impressdes ou percepgdes conscientes que podem
ocorrer antes, durante ou apos a realizagao de uma tarefa. Geralmente,
relacionam-se com a percepgao do grau de sucesso que se esta a ter
e ocorrem em situagdes que estimulam o pensar cuidadoso e
altamente consciente, fornecendo oportunidades para pensamentos e
sentimentos acerca do préprio pensamento (Ribeiro, 2003, p. 111)

Aprofundando sobre as experiéncias metacognitivas, Ribeiro demonstra

o assunto e ainda exemplifica ao escrever:

(...) podemos falar em experiéncia metacognitiva, sempre que é
experienciada uma dificuldade, uma falta de compreensdao, um
sentimento de que algo esta a correr mal (Ex.: se alguém tem
subitamente o sentimento de ansiedade, porque nao esta a
compreender algo, mas que necessita e quer compreender, este
sentimento poderia ser denominado de experiéncia metacognitiva).
Estas experiéncias sao importantes, pois €, sobretudo, através delas
que o aprendiz pode avaliar as suas dificuldades e, consequentemente,
desenvolver meios de as superar (Ribeiro, 2003, p. 111)

A terceira classe refere-se as tarefas ou aos objetivos, os quais estao
relacionados com o real proposito de um esforgo cognitivo. Esses objetivos séo
impulsionados extrinsecamente — pelo professor, por um colega ou até mesmo
pela propria familia do individuo — ou intrinsecamente, onde o proprio estudante
sente a necessidade de realizar uma determinada tarefa ou cumprir um objetivo
que ele se coloca.

E finalmente a quarta classe diz respeito as estratégias ou agdes, que sdo
algumas maneiras ou técnicas que podem ajudar a alcancgar esses objetivos. De
acordo com Ribeiro (2003), elas podem incluir acées que podem ser entendidas
como estratégias cognitivas, produzindo experiéncias metacognitivas e
resultados cognitivos. (...) “se forem utilizadas para produzir progresso cognitivo,
ou seja, quando a finalidade consiste em atingir o objetivo cognitivo, podem ser
entendidas como estratégias cognitivas, produzindo igualmente experiéncias

metacognitivas e resultados cognitivos” (Ribeiro, 2003, p. 112). A maneira como
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estes procedimentos podem ser aplicados a servico da compreensao dependem
do conhecimento metacognitivo, das experiéncias metacognitivas e do modo
como o critério da tarefa € entendido ou definido, interligando todos os quadros
representados na figura anterior (flecha central que relaciona todas as classes
da metacognicao).

A partir das definicdes elaboradas e apresentadas por Flavell (1979),
outros autores tém trabalhado para complementar e trazer uma visdo holistica
do processo metacognitivo, além de incorporar e estabelecer firmemente
diversas outras areas daquelas estudadas inicialmente por Flavell. Segundo
Emily Lai pode verificar, ao publicar em 2011 um trabalho de reviséo de literatura
sobre o tema, toda a sistematizacdo do processo metacognitivo elaborada por
Flavell pode ser classificada em dois componentes principais: conhecimento
cognitivo e regulagdo da cogni¢gdo. Conhecimento metacognitivo inclui a
percepgcao sobre o individuo como um aprendiz, e os fatores que podem
influenciar o desempenho, a compreensao sobre estratégias e a clareza sobre
como e o porqué de utilizar essas estratégias. Ja a regulagdo metacognitiva € o
monitoramento da cognicdo de um individuo, que inclui o planejamento de
atividades, consciéncia da compreensao e realizagdo de uma tarefa, além da
avaliagao da eficiéncia do processo de monitoramento e estratégias (Lai, 2011,
p. 2).

Lai ainda elabora um quadro comparativo da teoria da metacognigéo
desenvolvida por diversos autores, a partir da definicdo inclusiva elaborada por
Flavell na década de 1970. O destaque para esse quadro (ver quadro 1)
elaborado por Emily Lai em 2011 é o quanto a teoria ja foi expandida desde sua
primeira formulagao por Flavell em 1979, e o quanto existem conexdes a serem
feitas com outras areas. (Semerari, Pellecchia, Carcione, Nicold, & Pedone,
2014)
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Quadro 1 - Tipologia dos elementos metacognitivos. Baseado em Lai (2011)

Conhecimento
individual e fatores
que afetam a
cognicao

Conhecimento
pessoal e da
tarefa

Flavell, 1979

Autoavaliacao

Paris & Winograd,
1990

Entendimento
epistemoldgico

Kuhn & Dean, 2004

Conhecimento

Cross & Paris, 1988
Schraw et al., 2006

conhecimento sobre
estratégias

Conhecimento declarado Schraw & Moshman,
Cognitivo 1995
Consciéncia e . Cross & Paris, 1988
gestao da cognicao, Conhemmenlto Kuhn & Dean, 2004
incluindo processua Schraw et al., 2006
conhecimento sobre Conhecimento Flavell. 1979
estratégias estratégico '
Conhecimento sobre
0 porqué e quando Conhecimento Schraw et al., 2006
usar determinada condicional
estratégia
Cross & Paris, 1988
Identificacéo e Paris & Winograd,
selecao de 1990
estratégias Planejamento Schraw et al., 2006
apropriada para a Schraw & Moshman,
alocacao de 1995
recursos Whitebread et al.,
2009
Cross & Paris, 1988
Paris & Winograd,
Participar e estar . = 1990
, Monitoracao e Schraw et al., 2006
Regulacao consmentg da regulacao Schraw & Moshman,
o compreensdo do
cognitiva desempenho de ' 1995
tarefas Whitebread et al.,
2009
Experiéncias Flavell, 1979
cognitivas
Cross & Paris, 1988
C A Paris & Winograd,
onsciéncia e 1990
gestao da cogniggo, . Schraw et al., 2006
incluindo Avaliagao

Schraw & Moshman,
1995
Whitebread et al.,
2009
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Como pode ser visto no quadro acima (quadro 1), Lai (2011) e diversos
outros autores (Paris & Winograd, 1990); (Flavell, 1979); (Schraw & Moshman,
1995), afirmam que a metacognicdo tem duas partes constituintes:
conhecimento cognitivo e regulacao cognitiva. A diferenga principal entre os
autores € a maneira como eles classificam e as etapas utilizadas para explicar
todos os elementos que cada um considera pertinente dentro da construgcédo do
processo metacognitivo. Por exemplo, com o passar do tempo os autores
ofereceram uma estrutura ligeiramente diferente para categorizar o
conhecimento cognitivo, utilizando os conceitos de conhecimento declarativo e
conhecimento processual para distinguir os tipos de conhecimentos declarativos
(Lai, 2011).

O trabalho de Lai estd dentre os mais relevantes estudos sobre a
metacognicdo e € significativo porque facilita a comparagédo entre o
desenvolvimento dos processos e subprocessos metacognitivos dentre os
diversos autores que estudaram e vém estudando a metacognicéo. No entanto,
a simplificacdo do conteudo exigida pela organizagcdo das informag¢des numa
tabela, muitas vezes nao permite explorar os pormenores de uma teoria. A partir
disso, alguns dos autores exploram com maior detalhe, a fim de garantir o
aprofundamento necessario e a compreensao devida para que a teoria inicial
elaborada por Flavell pudesse ser comparada com o desenvolvimento proposto
por outros autores, pelo fato de terem sido realizadas em outras areas e outros
campos empiricos. Algumas diferengas podem ser apontadas como veremos a
sequir.

Semerari (2003) define a metacogni¢ao como a capacidade de entender
e refletir sobre estados mentais, a fim de gerenciar tarefas da vida mental
cotidiana e regular os processos e relagdes interpessoais. Tendo o seu campo
empirico na psiquiatria, mais especificamente trabalhando com pacientes com
desordem de personalidade, Semerari defende que a metacognicdo é de
natureza modular, com diferentes aspectos da metacognicdo originarios de
diferentes fontes e levando a diferentes resultados. Uma construgdo da
esquematizacdo do funcionamento da metacogni¢cdo utilizada pelo autor
combina varios aspectos modulares metacognitivos: entender a propria mente,
entender a mente de outras pessoas, descentralizar além de dominar a

capacidade de pensar propositadamente a respeito de um problema especifico.
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O grande diferencial que foi trazido por Semerari € colocar nessa equacéao a
compreensao com a personalidade e as individualidades dos individuos ao
redor, apontando a importancia da preocupacdo com o desenvolvimento de
habilidades e compreensao nao apenas de si, mas de seus pares.

De acordo com Schraw (Schraw & Moshman, 1995) os pesquisadores
constroem teorias metacognitivas por duas razdes: a primeira para sistematizar
o conhecimento metacognitivo; e a segunda para entender e planejar suas
préoprias atividades cognitivas dentro de uma estrutura formalizada, ou seja, a
regulagédo da cogni¢do. Ao elaborar a respeito do conhecimento metacognitivo,
os autores relatam que o conhecimento cognitivo se refere ao que os individuos
conhecem sobre a sua propria cognigao ou sobre a cognicao, e inclui trés tipos
diferentes de consciéncia metacognitiva: a declarativa, a processual e a do
conhecimento condicional. Conhecimento declarativo refere-se a “saber sobre
coisas”, incluindo o conhecimento sobre si mesmo como estudante e sobre quais
fatores influenciam o desempenho de alguém; o conhecimento processual
refere-se a “como fazer coisas”, ou seja, ao conhecimento sobre a execugao de
habilidades processuais; e o conhecimento condicional refere-se ao saber o
‘porqué” e o “quando” de certos aspectos cognitivos, identificando o momento
certo de aplicar varias agdes cognitivas.

Ja sobre o segundo elemento referente a regulagédo da cogni¢ao, Schraw
publica dois trabalhos diferentes sobre o assunto. Em 1995, Schraw em conjunto
com Moshman dividem a regulacdo da cognicdo em trés categorias:
planejamento, o qual envolve a selegcéo de estratégias apropriadas e a alocagao
de recursos que afetam o desempenho; monitoramento se refere a
conscientizagao da compreensao e desempenho de tarefas; e a avaliagao, que
diz respeito a avaliagdo dos produtos e regulacdo dos processos de
aprendizagem. No entanto num trabalho anterior (Artzt & Armour-Thomas, 1992;
Baker, 1989 apud Schraw & Dennison,1994) os autores dividem a regulagcao da
cognigdo em cinco subfatores: o planejamento, as estratégias de gestdo da
informacdo, o monitoramento da compreensao e as estratégias de corregcao e
avaliacdo. Nesse trabalho, os autores aprofundaram o estudo incluindo dois
elementos importantes para o monitoramento e correcdo das estratégias
referentes a regulagdo da cognigdo, que sao as estratégias da gestdo da

informacéo e as estratégias para correcgao, incluindo estas etapas antes e depois
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do monitoramento. Nesse mesmo trabalho, os autores elaboram um questionario
com 52 perguntas, denominado Metacognitive Awarness Inventory (MAI), o qual
foi utilizado como base para a elaboragcdo de um questionario utilizado para a
coleta de dados no presente trabalho, e que sera explorado no capitulo referente
a metodologia.

Outro autor com trabalho significativo para a area metacognitiva é Pintrich
et all, que também segmenta a metacognicado em duas partes distintas, porém
complementares (Pintrich, Wolters, & Baxter, 2000), isto &, (a) o conhecimento
da cognicédo e (b) os processos que envolvem o monitoramento, controle e
regulacdo da cognigao. Pintrich ainda complementa relatando que essa distingao
basica entre conhecimento metacognitivo e controle metacognitivo ou processos
de autorregulacdo sao correlatos as duas dimensdes na tabela de taxonomia
(Anderson, et al., 2001), apresentada no inicio do capitulo desse trabalho.

Comparando com a pesquisa de Flavell (1979), Pintrich (2000) relata que
o modelo de Flavell possui a divisdo da metacogni¢ao incluindo o conhecimento
de estratégias, tarefa e individuo. O autor argumenta ter alterado em seu modelo
alguns desses aspectos, com destaque: (1) ao conhecimento dos estudantes de
estratégias gerais para aprender a pensar — a qual denomina de conhecimento
estratégico — e o seu conhecimento das tarefas cognitivas; (2) como, quando e
por que usar essas diferentes estratégias — a qual ele denomina de
conhecimento sobre tarefas cognitivas, incluindo o contexto apropriado e o
conhecimento condicional; (3) ao conhecimento sobre si mesmo - variavel
individuo - a qual tem relagdo com os componentes cognitivos e motivacionais
de cada individuo, recebendo o nome de autoconhecimento.

Por se assemelhar muito com o modelo proposto por Flavell, pode-se
afirmar que um aprofundamento na nomenclatura, em definicbes e um
detalhamento dos procedimentos foram realizados, chamando atengéo para um
ponto acrescentado por Pintrich no desenvolvimento do conhecimento
estratégico, e que € muito importante na area musical: a repeticdo. Pintrich
(2000) aponta que o conhecimento estratégico inclui o conhecimento de varias
estratégias que os estudantes podem usar para memorizar o material,
compreender o significado do texto e entender aquilo que é trabalhado em sala

de aula. O autor ainda aponta que apesar de existirem muitas estratégias de
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aprendizagem diferentes, elas podem ser agrupadas em trés categorias: ensaio,

elaboracao e organizagéo.

Estratégias de ensaio referem-se a estratégias de repetir palavras ou
termos a serem lembrados repetidamente para si mesmo, geralmente
ndo demonstrando ser a estratégia mais eficaz para aprender
processos cognitivos complexos. (Pintrich, Wolters, & Baxter, 2000, p.
220)

O autor ainda completa dizendo que:

Por outro lado, as estratégias de elaboragdo incluem varios
mnem®onicos para tarefas de memdria, bem como estratégias como
resumir, parafrasear e selecionar as principais ideias dos textos. Estas
estratégias de elaboragcdo resultam em um processamento mais
profundo do material a ser aprendido e resulta em uma melhor
compreensao e aprendizagem do que as estratégias de ensaio.
Finalmente, as estratégias organizacionais incluem varias formas de
delineamento, mapeamento de conceitos e anotagbes, onde o aluno
faz conexdes entre os conteudos. Assim como as estratégias de
elaboragao, essas estratégias organizacionais geralmente resultam em
melhor compreensdo e aprendizado do que estratégias de ensaio.
(Pintrich, Wolters, & Baxter, 2000, p. 220)

Ao contrapor a ideia da repeticdo refutada por Pintrich (2000), Benton
(2014) afirma que o ato de monitorar o aprendizado refere-se a autoconsciéncia
e autoavaliagdo continuas ao longo de uma tarefa de aprendizado, incluindo
repeticdo, correcao, revisao ou redirecionamento quando necessario, além de
revisdo de metas, também quando necessario. A autora ainda afirma que é
fundamental para o desenvolvimento musical estratégias que envolvam o
isolamento e a repeticdo de passagens técnicas dificeis na musica, utilizando-se
do que a autora chama de conhecimento procedimental e conhecimento
condicional metacognitivo. No entanto, pode-se considerar que a ideia de
repeticdo refutada por Pintrich (2000) possa ser a ideia de apenas repetir, sem
um processo consciente do motivo da repeticéo.

Quanto a isso, Benton (2014) relata que muitos estudantes de musica
iniciantes praticam simplesmente tocando pecas inteiras de maneira repetitiva,
sem detectar erros e parar para corrigi-los, chamando a atengao para uma
maneira errdbnea de se estudar, pois gera um efeito contraproducente uma vez
que os estudantes reforcam os erros. Isso apenas aponta para a importancia de

uma repeticdo consciente, utilizando de todos os fatores metacognitivos
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referentes ao monitoramento e avaliagdo da cognigéo, trazendo estratégias de
corregado para verificar a melhor maneira de alterar estratégias que nao tem
surtido efeito, as quais sdo defendidas por Schraw (1994).

De acordo com Benton (2014), quando um individuo utiliza a
metacognicao, o seu objeto do pensamento € o ato pessoal de conhecer ou o
processo intelectual de obter conhecimento. A autora ainda completa afirmando
que a metacognicéo, essa ideia circular de pensar sobre o pensamento, € melhor
entendida como um constructo abrangente que engloba varios habitos e agdes
usadas pelos individuos. De acordo com a autora, diversos pesquisadores
delinearam habilidades metacognitivas em trés categorias que abrangem: o
planejamento de uma tarefa; o monitoramento dos processos cognitivos durante
uma tarefa; e por ultimo a avaliacdo dos produtos de uma tarefa concluida. Essa
€ uma das definicbes mais contemporaneas e utilizada por outros autores,

principalmente no meio musical.

2.1.1 Estudos da metacogni¢cao no meio musical

Existe muitas pesquisas na area musical que sugerem aos educadores
aplicar algumas estratégias de ensino que foram desenvolvidas para ajudar os
estudantes a desenvolver habilidades metacognitivas, as quais de acordo com
Benton (2014) tornam-se ferramentas para adquirir conhecimento de conteudo
sobre musica, desenvolver habilidades de performance ou improvisar e compor
musicas. A autora argumenta que a educagao musical compartilha muitos
elementos em comum com a educacdo em disciplinas académicas como
linguagem, matematica e ciéncias. A autora utiliza-se de um exemplo simples
para elucidar a utilizagcdo da metacognicdo no contexto musical, em que o
estudante de musica aprende a contar e executar padrdes ritmicos dentro de um
pulso especifico, exemplo que demonstra que os estudantes desenvolvem a
capacidade de monitorar sua precisao ritmica, reconhecer erros ritmicos,
desenvolver habilidade motoras para executa-los e aplicar estratégias para
corrigir esses erros. Benton (2014) ainda especifica que o conhecimento dos
valores temporais das notas no contexto em que eles estdo presentes é

classificado como conhecimento declarativo ou conhecimento de conteudo
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dentro da disciplina musical, e, portanto, requer cognicdo. Mas quando os
estudantes de musica percebem que cometeram erros ritmicos e agem para
fazer sua devida corregcdo, estdo aplicando a metacognicéo, utilizando
habilidades de autoconsciéncia, automonitoramento e estratégias para atingir o
objetivo da precisao ritmica.

A partir desse contexto, Benton (2014) justifica que ha a consciéncia por
parte dos educadores musicais de que o processo de ensino e aprendizagem
musical € unico e que nao pode apenas imitar outras disciplinas académicas sem
perder alguns elementos que tornam o ensino e aprendizagem da musica valido
e significativo. Benton (2014) especifica que o aprendizado de musica envolve a
aquisigao de conhecimento e habilidades nos dominios cognitivos, psicomotor e
afetivo. No dominio cognitivo a autora explica que os estudantes de musica
devem adquirir conhecimento de conteudo, profundo entendimento do assunto
e desenvolver a capacidade de realizar analises e sinteses em relagdo a suas
atividades musicais. No dominio psicomotor Benton (2014) especifica que a
performance musical requer habilidades construidas a partir do dominio da
aprendizagem psicomotora, complementando que todo estudante de musica
deve adquirir uma infinidade de habilidades motoras ao longo de um continuum
de habilidades cada vez mais complexas e refinadas. No entanto, a autora
aponta que a aquisicao desses dois dominios seria inutil sem a aquisicao de um
entendimento profundo no dominio do aprendizado afetivo, argumentando que
pelo fato da musica ser arte, muitas das razdes para aprender musica estao no
dominio afetivo do espirito, da emogao e do desejo de se comunicar com o
publico. Benton (2014) ainda complementa o desenvolvimento do dominio
afetivo inclui o conhecimento para a pratica apropriada da performance, bem
como a compreensao da expressao musical e a capacidade de moldar o som na
performance para uma comunicacao artistica significativa.

Para exemplificar os trés dominios, Benton (2014) utiliza o exemplo de um

estudante do ensino médio que participa da banda sinfénica da escola®.

Os alunos de uma banda do ensino médio devem ter conhecimento de
conteludo relacionado a técnicas para tocar seus instrumentos,

5 O contexto ao qual Benton (2014) se refere é o contexto de uma escola de ensino médio nos
Estados Unidos, onde existem escolas que possuem orquestras e bandas sinfénicas a qual os
estudantes podem participar.
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incluindo dedilhados, controle da respiragdo e embocadura. Além
disso, eles devem ter conhecimento de conteudo sobre a leitura de
notagdo musical, tais como leitura de ritmos e notas, além de
conhecimento da tonalidade, da indicagdo do compasso e de
marcagdes de articulagdo e expressdao. Enquanto aprendem o
conhecimento do conteludo, os alunos da banda estdo operando no
dominio cognitivo da aprendizagem. As habilidades psicomotoras,
relacionadas a tocar seus instrumentos, permitem que os alunos
demonstrem seu conhecimento de conteludo ao realmente realizar o
fazer musical. Horas de estudo sdo gastas aprendendo o dominio
psicomotor, a partir do momento em que os membros da banda
desenvolvem habilidades para realmente tocar seus instrumentos.
Mas, para muitos estudantes, é o aprendizado no dominio afetivo que
cimenta seu compromisso de pertencer a banda da escola. A
compreensao afetiva dos alunos sobre o espirito e a emogdo da
musica, bem como o sentimento de camaradagem com os colegas e o
orgulho de fazer parte da banda, culminam em uma comunicagéo
significativa com o publico por meio da performance. (Benton, 2014,

n.p)

Ao apontar tanto a importancia do dominio psicomotor e quanto o do
dominio afetivo, Benton (2014) opta por especificar as necessidades de
desenvolver a teoria proposta inicialmente por Flavell (1979) para adapta-la ao
campo empirico musical, demonstrando que a construgdo das habilidades
psicomotoras é essencial no desenvolvimento musical. Além disso, demonstra
que o dominio afetivo também deve ser categorizado no mesmo grau de
importancia,

Susan Hallam (2001) expde que musicos devem usar e desenvolver a
metacognicdo nas mais variaveis situagdes, sejam eles musicos iniciantes ou
musicos ja mais experientes. A autora argumenta que para se tornar um musico,
suas habilidades requerem habilidades metacognitivas consideraveis para
reconhecer a natureza e os requisitos de uma tarefa especifica; identificar
dificuldades particulares; ter conhecimento de uma série de estratégias para lidar
com esses problemas; saber qual estratégia € apropriada para lidar com cada
tarefa; monitorar o progresso em direcdo a meta e, se o progresso for
insatisfatorio, reconhecer e utilizar estratégias alternativas; avaliar os resultados
da aprendizagem no contexto da performance e tomar as medidas necessarias
para melhorar o desempenho no futuro.

No entanto tanto Hallam (2001) quanto Concina (2019) concordam que
existem algumas caracteristicas metacognitivas que podem ser consideradas
especificas e relacionadas a caracteristicas intrinsecas de cada assunto a ser

abordado. Hallam (2001) aponta a diferenga em processos metacognitivos entre
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estudantes iniciantes e musicos profissionais, relatando que os profissionais
demonstram habilidades metacognitivas avangadas em relagdo aos seus
preparativos para a performance abrangendo assuntos técnicos, interpretacao e
questbes relacionadas a propria aprendizagem, como por exemplo a
concentragcao, o planejamento, o monitoramento e a avaliagdo. A autora ainda
afirma que no estudante iniciante existe uma relagcdo complexa no
desenvolvimento de conhecimentos e o uso de estratégias de planejamento.

Ja Concina (2019) relata que para todos os dominios do conhecimento, é
comum que caracteristicas que tenham um impacto relevante na competéncia
metacognitiva sejam representadas pelo nivel de experiéncia do estudante. A
autora completa afirmando que isso também é verdade na performance musical,
onde musicos experientes exibem atitudes e comportamentos metacognitivos
mais desenvolvidos. Ao aprofundar esse conceito, Concina (2019) trabalha
relacionando o conceito de metacognicdo com o de expertise, e afirma que
estudantes avangados ou profissionais podem selecionar as estratégias mais
adequadas, compreender o nivel de dificuldade e os possiveis desafios de uma
tarefa, monitorar seu desempenho e alocar a quantidade de tempo necessaria
para resolver cada desafio, otimizando seus esforgos na atividade de
aprendizagem. A autora ainda completa que ao contrario dos alunos iniciantes,
os estudantes mais avangados ou os profissionais estdo mais conscientes da
relacdo entre resultados do desempenho e a metacognigdo, conhecem muitas
estratégias diferentes e estao cientes de como e quando adota-las durante sua
atividade de aprendizado.

Ja do ponto de vista educacional, Concina (2019) afirma que a relacao
entre metacognicdo e expertise caracteriza-se por um processo gradual de
transferéncia de aprendizado, onde os estudantes aprendem estratégias
metacognitivas dentro de um determinado dominio cognitivo, e entdo eles
passam a transferir suas competéncias metacognitivas para outras areas de
aprendizagem. De acordo com a autora, os educadores podem ter um papel
fundamental na promocdo desse processo, utilizando a abordagem de
aprendizagem baseada na resolu¢do de problemas de maneira a incentivar o
estudante a aplicar o que aprendeu em outras areas que envolvem

aprendizagem.
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No quadro que se segue, Concina (2019) constréi do lado esquerdo, os
elementos que influenciam a metacognicdo — como a idade do participante,
experiéncias anteriores tanto de aprendizado quanto na performance, aspecto
de como o professor pode promover a metacognicdo — e do lado direito a
autorregulardo, na qual estdo contidos o processo metacognitivo na musica e
seus componentes metacognitivos. Com isso a autora sugere que a
metacognicido esta contida dentro da autorregulardo. Porém n&o € exatamente
essa a ideia explorada pela autora ao longo do texto, na qual ela elabora que

ambos os constructos estao contidos um dentro do outro.

Elements influencing metacognition

[ SELF-REGULATION

Metacognitive
knowledge
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of the hearming
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and performance
experienoes

METACOGNITION
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FIGURE 1 | Schematization of the main aspects affecting matacognition in music and its companents,

Figura 4 Elementos que influenciam na metacogni¢do (Concina, 2019, p. 3)

De acordo com Concina (2019), muitos estudos reconhecem que a
metacognicdo € um nucleo importante da autorregulacéo e que as interrelagcoes
entre esses dois constructos tem sido examinadas (Zimmerman, 1995) (Pintrich,
Wolters, & Baxter, 2000). De acordo com a autora, o processo educacional é
caracterizado por um aluno ativo e autbnomo que desenvolve a capacidade de
organizar e colocar em agao seus processos de aprendizado. A metacogni¢ao
no contexto da aprendizagem autorregulada inclui fatores como o conhecimento
sobre a cognigao e o proprio individuo, bem como a capacidade de monitorar e

controlar o aprendizado (Pintrich, 2000 apud Concina, 2019). Além disso,
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depende de outros fatores sociopsicolégicos, como a motivagao, autoeficacia,
autoestima e as causas as quais as pessoas atribuem seus sucessos e falhas
as quais podem afetar positivamente ou negativamente a autorregulagdo do
processo de aprendizagem (Zimmerman, 1995 apud Concina, 2019). Segundo
Concina (2019), a metacogni¢ao na performance musical desempenha um papel
importante, pois os musicos definem metas de desempenho especificas que
para atingi-las, devem autorregular suas praticas e processos de aprendizagem.

Se compararmos todos esses autores com o texto elaborado por Flavell
em 1979, podemos ver que aquela explicacdo de metacognigdo cresceu por
meio do trabalho de diversos autores interessados na area. Diversos outros
procedimentos foram adicionados ao processo metacognitivo, tornando aquela
teoria inicial ainda mais inclusiva e que pode ser expandida nas mais variadas
direcbes. Mas quem sabe o mais importante: ela pode servir de base para
explicar de diversas maneiras diferentes os processos de aprendizado, De
acordo com Concina (2019), duas questdes principais orientaram estudos sobre
a metacognicdo na performance musical: (1) quais sdo o0s principais
componentes da metacogni¢cdo musical e (2) como esses componentes podem
ser desenvolvidos durante a progressao nos estudos do musico. A partir desse
ponto, esse trabalho traz aquilo que a literatura a respeito do desenvolvimento

de habilidades metacognitivas realizou no meio musical.

2.1.2 Estratégias especificas para promover e avaliar a metacognicao

O estudo musical eficaz € aquele que alcanga o produto desejado, no
menor tempo possivel, sem interferir negativamente nas metas de longo prazo
(Hallam 1997b apud Hallam 2001). A autora complementa pressupondo que o
estudo de musica pode assumir varias formas dependendo da natureza da tarefa
a ser realizada; o contexto dentro do qual a tarefa de ser aprendida; o nivel de
conhecimento ja adquirido; e as diferengas individuais. Hallam ainda sugere que
o musico deve desenvolver habilidades metacognitivas consideraveis para ser
capaz de reconhecer a natureza e os requisitos de uma tarefa especifica;
identificar dificuldades particulares; ter conhecimento de uma série de

estratégias para lidar com esses desafios; saber qual estratégia é apropriada
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para lidar com cada tarefa; monitorar o progresso em dire¢cao a meta, e se houver
progresso insatisfatério, reconhecer isso e utilizar estratégias alternativas;
avaliar os resultados da aprendizagem no contexto da performance e tomar
medidas necessarias para melhorar o desempenho no futuro.

De acordo com Benton (2013), educadores musicais podem promover a
metacognicdo implementando estratégias para incentivar os estudantes de
musica a desenvolverem processos de (1) reflexdo, (2) autoavaliacdo e (3)
sessdes de pensamento em voz alta. Quanto a reflexdo sobre o aprendizado,
ela pode se dar de diversas maneiras no campo musical. De acordo com Benton
(2013) o estudante pode manter um diario do seu estudo, seja ele diario ou
pontual, bem como gravar a sua performance e escrever sobre suas impressoes
da mesma, utilizando-se desse mesmo diario. Ainda de acordo com a autora, a
escrita reflexiva geralmente € bem-sucedida se o professor fornecer instru¢des
a respeito do que escrever, fornecendo uma estrutura prévia que possibilitem
aos estudantes desencadear sobre suas proprias reflexdes, numa espécie de
guia inicial que permita o desenvolvimento da autoconsciéncia do estudante,
analise dos pontos fortes e fracos pessoais, além de estabelecer metas para o
futuro. Benton (2013) sugere ainda que o professor de musica pode promover a
reflexdo em discussdes em sala de aula ou num cenario individual de maneira
oral, fazendo perguntas que exijam que o estudante descreva seus processos
de pensamento e estratégias para alcangar seus objetivos musicais. De uma
maneira ou outra, o objetivo do professor deve ser de incentivar os estudantes a
pensar em seu progresso musical, estabelecendo metas para serem realizadas
no futuro e determinar suas proprias estratégias para alcangar esses objetivos.

Na autoavaliacdo, Benton (2013) afirma que quando os estudantes
avaliam suas proprias performances e progresso musical, eles comegam a
regular o seu préprio aprendizado, processo esse central na metacognigédo. A
autoavaliacdo é semelhante ao processo anterior, o da reflexdo sobre
aprendizagem, porém envolve mais avaliacdo e julgamento por parte do
estudante. O desenvolvimento desse pensamento metacognitivo, utilizando-se
de estratégias de automonitoramento, autorregulagédo, estabelecimento de
metas e escolha das melhores estratégias para alcancga-las, permite que os

estudantes comecem a tragcar o seu caminho de autonomia, sentindo-se
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incentivados pelo professor a se autoavaliarem a medida em que progridem na
diregao de seus objetivos musicais (Benton, 2013).

Ja com relagao a sessdes de pensamento em voz alta, a metacognicéo é
praticada por meio da “voz interna” do estudante, por ser comum para a maioria
das pessoas envolver-se em algum tipo de conversa interna enquanto executa
uma tarefa de aprendizado (Benton, 2013). Para a autora, a voz interna se torna
uma maneira pela qual o estudante se envolve no automonitoramento e
autorregulagao dos processos de aprendizagem, fazendo coro com o que alguns
educadores afirmam ser benéfico que é promover o pensamento em voz alta de
maneira especifica, guiadas por perguntas cuidadosamente construidas,
tornando-se uma ferramenta eficaz para a aprendizagem. Segundo Benton
(2013), pensar em voz alta tem um impacto positivo na aprendizagem dos
estudantes para que eles identifiquem conceitos, elaborar hipoteses e dar
justificativas para aquilo que eles estao fazendo.

Em uma revisdo da literatura, Benton (2014) relata que varios
componentes da metacognicdo emergem como temas recorrentes, e quando
praticados e promovidos pelos estudantes, podem ser apresentados da seguinte

maneira (ver quadro 2):

Quadro 2 - Elementos que emergem ao promover a metacognicéo (Baseado em Benton, 2014)

O estudante esta cada vez mais consciente de si

O estudante exerce controle sobre os processos de

pensamento pessoal

O estudante se envolve na autorregulagao

O estudante se torna cada vez mais independente nas

tarefas de aprendizagem

O estudante seleciona e aplica estratégias de

aprendizagem

O estudante monitora o progresso pessoal por meio de uma

tarefa de aprendizado

O estudante modifica as estratégias de aprendizagem e

busca recursos ou ajuda quando necessario

O estudante reflete sobre o seu aprendizado

O estudante se envolve na autoavaliacao
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Hallam (2001) conclui que os estudantes iniciantes precisam adquirir a
base do conhecimento musical antes ou simultaneamente com o conhecimento
sobre estratégias especificas de aprendizado e suporte. A autora ainda
argumenta que nos estagios iniciais de aprender a tocar um instrumento, o
desenvolvimento de representacdes auditivas internas do repertério a ser
aprendido s&o importantes e devem acontecer simultaneamente com outro
processo: o de aquisicao de habilidades técnicas. Por ser um processo que
depende da automacdo dos movimentos por meio da psicomotricidade, a
repeticao pode ser o meio mais eficaz de desenvolver essa habilidade. Hallam
(2001) argumenta que a partir desse ponto ja podem ser incentivados a
“aprender a aprender”, pois esse processo pode ser facilitado pelo professor, ja
que ele atua diretamente na modelagem dos processos de aprendizagem e pela
discusséao de habilidades cognitivas mais gerais. De acordo com a autora, essas

discussdes podem incluir (ver quadro 3):

Quadro 3 - Habilidades metacognitivas para serem discutidas entre professor e aluno (Baseado em
Hallan, 2001)

Pontos fortes e fracos pessoais

Avaliar as dificuldades de uma tarefa

A selecao de estratégias praticas apropriadas

Estabelecimento de metas e monitoramento do progresso

Avaliar a performance

Maneiras para desenvolver a interpretacédo musical

Estratégias para memorizagao

Aumentar a motivagao

Gerenciamento de tempo

Melhorar a concentracao

Estratégias da performance

Com relagdo a modelagem do processo metacognitivo, essa sem duvida
alguma €& a grande contribuicdo do professor, principalmente em aulas
individuais de musica e em ensaios de grupos, como coro e orquestra. De acordo

com Benton (2013) (2014), os professores podem modelar a metacognicéo
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verbalizando seus proprios processos de pensamento, enfatizando que existem
diferentes estratégias para concluir as tarefas de aprendizagem, demonstrando
que podem funcionar para estudantes diferentes e situagdes distintas. Ainda de
acordo com a autora, a ideia de modelar habilidades metacognitivas pode ser
mais crucial para os professores de musica do que para professores de qualquer
outra area, pois a natureza da atividade faz parte do ensino da performance, ou
seja, a produgcao musical € uma atividade muitas vezes conjunta que combina
as responsabilidades e acdes do professor com as responsabilidades e acdes

dos estudantes.

Ao modelar as habilidades metacognitivas para a solugédo de
problemas, os professores podem explicar seus processos
sequencialmente, os quais podem incluir (1) estabelecimento de
metas; (2) selecdo e aplicagao de procedimentos; (3) especificacao de
regas a serem seguidas; (4) e descrigao de possiveis obstaculos que
podem ocorrer. Ao modelar processos metacognitivos, os professores
podem explicar suas decisdes enquanto lidam com um problema e
podem compartilhar suas autoavaliagbes reflexivas ao final de uma
demonstragdo. Os professores podem informar para os alunos que,
embora o professor possa nao ter uma resposta imediata para todas
as perguntas, ele pode criar estratégias para encontrar respostas
corretas. Da mesma forma, os professores podem demonstrar aos
alunos que, embora o professor algumas vezes cometa erros, ele abe
como voltar ao caminho correto. Ao fazer isso, o professor ndo precisa
ter medo de demonstrar seus préprios pontos fortes e fracos para o
aluno. E importante que os alunos vejam como os especialistas sdo
capazes de desenvolver seus pontos fortes e aplicar estratégias para
superar os pontos fracos. (Benton, 2014, n.p.)

Embora a demonstragao e o sistema de modelagem do professor sejam
inestimaveis, € por meio da pratica autbnoma que o estudante de musica ira
adquirir habilidades de autorregulagao benéficas, sendo criado um ambiente que
ele possa desenvolver suas proprias escolhas e controlar o seu proprio
aprendizado (Hallam, 1997 apud Benton, 2014). Ainda segundo a autora, os
professores podem direcionar todas as etapas do trabalho de seus estudantes.
Fazendo isso, eles podem estar modelando excelentes estratégias
metacognitivas, porém se os estudantes n&o tiverem o controle sobre o seu
préprio aprendizado, ndo aprenderdo a pensar por si mesmos de maneira
metacognitiva. Por outro lado, Hallam (1997 apud Benton, 2014) ainda completa

que o professor ndo pode deixar o desenvolvimento da metacogni¢cao ao acaso,
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devendo ele mesmo modelar estratégias eficazes de aprendizagem, e depois
pedir para os estudantes que escolham entre varias opgdes para concluir uma
tarefa de aprendizado. Apds esse processo, a autora sugere que o professor
pode pedir ao estudante que avalie quais estratégias funcionaram melhor e por
qué, pois dessa maneira, existe um equilibrio entre a predominancia do professor
no processo de aprendizagem e a autodirecdo completa do estudante, fazendo
com que essa abordagem equilibrada leve os alunos a autorregulagédo de seus
processos de aprendizagem.

Ao explorar a area da promog¢ao da metacogni¢do no meio musical, pode-
se argumentar que se trata de um campo empirico que necessita do
desenvolvimento de habilidades metacognitivas ao longo do desenvolvimento
musical de qualquer individuo, seja ele iniciante — o qual depende muito da
modelagem dos processos metacognitivos do professor — ou do musico mais
experiente, que ja desenvolveu a capacidade de planejar, monitorar e avaliar o
seu desenvolvimento musical.

O foco a partir desse ponto € o do processo de avaliagcao da utilizacado e
da qualidade da utilizacdo do processo metacognitivo. Semerari (2012) - que
desenvolveu sua pesquisa sobre a metacognigdo no campo da psiquiatria —
relata que a falta de um instrumento confiavel e valido para medir a
metacognigdo limitou o progresso nesse campo. Segundo o autor, as avaliagbes
de construgdes psicolégicas como a cogni¢ao social dependem principalmente
de instrumentos de autorrelato, tarefas de laboratério e entrevistas estruturadas,
e cada um tem seus proprios prés e contras.

De acordo com Bartolo-Ribeiro et al., (Bartolo-Ribeiro, Simées, & Almeida,
2016) diferentes métodos tém sido utilizados para avaliar a metacognicao,
nomeadamente, observagdes (Veenman & Spaans, 2005), entrevistas (Artzt &
Armour-Thomas, 1992; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990), e questionarios
(Pintrich & DeGroot 1990; Schraw & Dennison 1994), entre outros. Ainda de
acordo com os autores, “todos estes métodos de avaliagdo da metacogni¢cao
apresentam vantagens e inconvenientes associados ao contexto da investigagao
e da pratica em que sao utilizados. Contrariamente a outras formas de
heteroavaliagdo dos processos metacognitivos com grande dispéndio de tempo
e muito exigentes por parte dos examinadores, como € 0 caso do recurso a

entrevistas (Artzt & Armour-Thomas, 1992), os inventarios de autoavaliagao séo
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amplamente utilizados pela economia de recursos que representam” (Bartolo-
Ribeiro, Simbes, & Almeida, 2016, p. 145).

Para mensurar as atividades metacognitivas que os estudantes realizam
e os efeitos das intervencbes educacionais sobre a metacognicéo dos alunos,
varios questionarios ou inventarios foram desenvolvidos. De acordo com Meijer
et al (2013) os mais referenciados sédo o Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) elaborado por Pintrich (1991) e Pintrich et al (1993), além
do Metacognitive Awareness Inventory (MAI) elaborado por Schraw e Dennison
(1994). Ainda de acordo com o autor, esses questionarios foram validados em
diferentes estudos e medem os dois componentes principais da metacognigao:
conhecimento metacognitivo e a regulagao metacognitiva.

O questionario Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)
em sua versao de 1991, é formado por 81 itens, divididos em duas sec¢des
principais: (1) motivagdo, a qual avalia os objetivos dos alunos e suas
expectativas de um curso ou disciplina, suas crengas sobre sua habilidade de
obter sucesso nessas disciplinas e sua ansiedade sobre os testes em um curso;
(2) e estratégias de aprendizagem, o qual busca investigar o uso de habilidades
cognitivas e metacognitivas, além da gestdo do estudante perante diversos
recursos.

Ja o Metacognitive Awareness Inventory (MAI) elaborado por Schraw e
Dennison (1994) avalia duas dimensdes metacognitivas de natureza geral nos
adolescentes e adultos: o conhecimento da cognigdo, que inclui trés
subprocessos: (1) conhecimento declarativo (o conhecimento sobre si mesmo e
sobre as estratégias), (2) conhecimento processual (conhecimento sobre como
usar estratégias) e (3) conhecimento condicional (o conhecimento sobre quando
e por que usar estratégias). Ja a segunda dimensdo metacognitiva avaliada
pelos autores € a regulagéo da cogni¢do, que compreende cinco subprocessos:
(1) planejamento, (2) estratégias para gerenciamento das informacgoes, (3)
monitoramento da compreensao, (4) estratégias de correcao e (5) avaliagao.

No campo musical, a avaliagdo dos processos metacognitivos se da de
maneira direta com o aluno. Isso significa que o professor pode verificar a
promog¢ao da metacogni¢céo ao ouvir o processo de estudo do aluno, como ele
encarou determinado trecho musical, como chegou ao resultado apresentado.

Benton (2014) sugere que:
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os professores de musica podem envolver os alunos em uma breve
“reuniao de classe” no inicio de uma aula ou ensaio musical, na qual
os alunos contribuem para o estabelecimento de metas para a classe.
No final da aula ou ensaio, o professor pode convidar os alunos a
compartilhar suas reflexdes e avaliages sobre o sucesso da atividade.
(Benton, Thinking about Thinking: Metacognition for Music Learning,
2014, p. n.p)

A autora (Benton, 2014) ainda sugere que antes de uma atividade de
aprendizado, os professores de musica podem convidar os estudantes a
estabelecer metas e tragar o planejamento para alcangar seus objetivos. Durante
a atividade de aprendizado, os professores podem pedir aos alunos que
compartilhem seu progresso, e apos a atividade, podem convidar os estudantes
a decidir se seguiram seus planejamentos confirme o esperado e se atingiram
seus objetivos. Ainda de acordo com Benton (2014), os professores podem pedir
aos estudantes que especulem se deveriam ter utilizado estratégias diferentes e
se a partir disso, modificariam seus objetivos ou fariam planos diferentes para o
futuro. De acordo com a autora, os professores ainda podem ajudar os alunos a
desenvolver habilidades metacognitivas por meio de sua autoavaliagdo e de

seus processos metacognitivos.

2.2 Teoria da autodeterminagao

Além da abordagem da metacognigao, a presente tese também tem como
fundamento o estudo da motivacao, especificamente com foco na Teoria da
Autodeterminagao. A motivagao pode ser caracterizada pela energia utilizada em
uma agao pois todas as a¢des que fazem uma pessoa agir ou mudar o curso da
agao compreendem o conceito de motivagao (Bzuneck, 2009). Segundo Arauijo,
(2008), a motivacao orienta a atividade humana por meio de fatores intrinsecos
e/ou extrinsecos, fatores esses que asseguram a qualidade da persisténcia e o
direcionamento da atengao para desenvolver suas tarefas.

Uma das teorias do campo motivacional que aborda a personalidade € a
motivacdo humanas, focalizando as tendéncias evolutivas, as necessidades
psicoldgicas inatas e as condigdes contextuais favoraveis a motivagéo € a Teoria

da Autodeterminacédo. Essa teoria foi proposta na década de 70 por Deci e Ryan.
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Um dos principios dessa teoria € que se pode diferenciar os tipos de motivagao
(controlada ou auténoma) por meio da satisfagdo de trés necessidades
psicologicas: a necessidade de autonomia, a necessidade de competéncia e a
necessidade de pertencer ou de estabelecer vinculos.

O conceito de autonomia, para a teoria da autodeterminacgao é vinculado
ao desejo pessoal de organizar o proprio comportamento e integra-los ao sentido
do self. A autonomia é a capacidade de se governar por si mesmo, liberdade ou
independéncia moral e intelectual. Segundo Deci e Ryan (2000), é dificil
conceber que existe uma situagdo em nossa vida cotidiana na qual possamos
agir de modo totalmente independente das influéncias externas. A ideia de
competéncia na Teoria da Autodeterminagao esta relacionada com a capacidade
do organismo em interagir com seu meio de maneira satisfatéria. De acordo com
essa teoria, alguns eventos socioculturais podem fortalecer a percepg¢ao de
competéncia, tais como o feedback positivo em situagdes de desafio, por
exemplo.

Quando o individuo atinge o sentimento de competéncia, acompanhado
por uma percepcgao de autonomia, ha uma promocédo da motivagao intrinseca.
No entanto o sentimento de pertencimento e o estabelecimento de vinculos com
pessoas significativas € um fator muito favoravel ao alcance de uma maior
autonomia, de melhores respostas ao fracasso. A percepcao de pertencimento
traz ao individuo uma maior seguranga e favorece com que recebam de maneira
mais positiva eventuais frustragdes, fracassos e faz com que se sintam melhor a
respeito de si mesmos.

Na perspectiva da teoria da autodeterminacgao, todo ser humano é
internamente constituido por algumas necessidades psicologicas basicas, que
sao essenciais para uma relacao efetiva e saudavel com o seu ambiente.
Segundo Deci e Ryan (2000), a satisfagdo dessas necessidades é considerada
indispensavel para se desenvolver a sensacao de bem-estar.

A teoria da autodeterminacao ja vem sendo desenvolvida desde a década
de 1970, quando Edwar L. Deci e Richard M. Ryan a propuseram inicialmente.
Os autores estudam e desenvolvem uma base tedrica para considerar as
interacoes estabelecidas entre o ambiente e a percepcéao da motivagao humana,
além de diversos fatores que promovem a motivacdo. Porém, desde quando

desenvolvida na década de 70, essa teoria vem sendo elaborada e refinada por
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diversos pesquisadores ao redor do mundo, € nos mais variados campos de
pesquisa. (Deci & Ryan, s.d.) Segundo Figueiredo (2010), dentre os diversos
fatores abordados na teoria, pode-se destacar a analise da motivagéo por meio
da utilizagao de quatro pilares importantes para o estudo da motivagao por meio
dessa teoria: as necessidades psicoldgicas dos individuos, motivagdes externas,
motivagdes internas e o processo de internalizagao.

Formalmente, a teoria da autodeterminagao engloba nos dias de hoje
seis subteorias que abordam a motivagao e a sua interagdo com a personalidade
humana. A primeira € a Teoria das Necessidades Psicoldgicas Basicas que
elabora o conceito que envolve as necessidades psicoldgicas e suas relagcdes
com a saude psicolégica e o bem-estar. De acordo com o postulado nessa
subteoria, trés necessidades sao essenciais: autonomia, competéncia e
pertencimento. Essa teoria foca no desenvolvimento e cross-cultural para ser
validada e refinada.

A Teoria da Avaliagao Cognitiva diz respeito a motivacao intrinseca. Trata
dos efeitos do contexto social na motivacao intrinseca, ou como fatores como
prémios, controle interpessoal e o ego impactam na motivagéo intrinseca e no
interesse proprio. Essa subteoria foca no critico papel que a competéncia e a
autonomia em apoiar e fomentar a motivacao intrinseca, que é critica em
diversas areas de conhecimento, como educacao, artes, esportes, dentre outras.

A Teoria da Orientagdo da Causalidade descreve diferengas individuais
nas tendéncias dos individuos para se orientar de acordo com um ambiente ou
regular seu comportamento em diversas formas. Essa miniteoria descreve e
avalia trés tipos de orientagdes de casualidade: a orientagdo autbnoma na qual
individuos agem com interesse e valorizam o que ocorre; o controle da
orientagdo, que foca no prémio, ganhos e aprovagéao; e a orientagado impessoal
e amotivada caracterizada pela ansiedade correspondente a competéncia.

A Teoria das Metas e Conteudos vem da distingado entre objetivos
intrinseco e extrinseco e o seu impacto na motivagao e bem-estar. Objetivos sao
vistos por proporcionar diferentes necessidades de satisfacdo e séao
diferentemente associados com o bem-estar. Objetivos extrinsecos sdo como
sucesso financeiro, aparéncia, fama ou popularidade tém sido contrastados com
objetivos intrinsecos como o pertencimento a uma comunidade, relacionamentos

proximos, crescimento pessoal.
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A Teoria da Motivagdo nos Relacionamentos tem ligagdo com o
desenvolvimento e a manutencdo de relagdes pessoais proximas, como
melhores amigos e parceiros romanticos, bem como com a participagdo em
grupos - uma das trés necessidades psicoldgicas basica. Essa miniteoria indica
que um percentual de interagcdo ndo € apenas desejavel para a maioria das
pessoas como é de fato essencial para o seu ajuste e bem-estar, pois
relacionamentos promovem satisfacdo para a sua necessidade de
pertencimento. Contudo, pesquisas mostram que ndo apenas a necessidade de
pertencimento é satisfatoria por meio dos relacionamentos de alta qualidade,
mas também a necessidade de autonomia e a necessidade de competéncia
também sao satisfeitas. Sem sombra de duvidas, a qualidade do relacionamento
pessoal faz com que os parceiros apoiem a autonomia, a competéncia e a
necessidade de pertencimento dos outros.

Ja a Teoria da Integracdo Organismica remete ao topico da motivagao
extrinseca e suas mais variaveis formas, com suas propriedades, determinantes
e consequéncias. Generalizando, motivagao extrinseca € um comportamento
instrumental, que foca no resultado extrinseco comportamental. Ainda que
existam diferentes formas de instrumentalizagao, que incluem regulagao externa,
introjeccao, indefinicdo e integracdo. Esses subtipos de motivagao extrinseca
sdo compreendidos dentro de um continuo de internalizagdo. Quanto mais
internalizada for a motivagéao extrinseca, mais autbnomo o sujeito sera quando
promulgar os comportamentos. Essa teoria esta mais focada com o contexto
social - o que conduz uma pessoa a resistir, adotar parcialmente, internalizar
profundamente valores, objetivos ou crengas. Essa teoria particularmente frisa o
sustento a autonomia e o pertencimento como cruciais para a internalizacao.

A Teoria da Integracdo Organismica, segundo Cernev (2015, p.66) aborda
a motivacdo extrinseca destacando “suas propriedades, determinagdes e
consequéncias para o comportamento dos individuos.” Essa subteoria ajuda a
argumentar que as motivagdes externas e internas podem ser mensuradas e
escalonadas por um processo de internalizagcao, onde fatores extrinsecos podem
modificar o nivel de motivacédo dos sujeitos. Esses fatores extrinsecos podem
promover ou dificultar a internalizagdo do comportamento regulado, quando

associados ao contexto que as situagdes analisadas estao inseridas.



41

A partir do estudo desse processo de internalizagdo das motivagdes
intrinsecas e extrinsecas, Deci e Ryan (2000) elaboraram o continuum da
autodeterminacédo (figura 5), onde os autores descreveram o conceito de
internalizagcdo e demostram o processo que é apresentado em dicotomia por
meio de dois polos opostos: de um lado a total falta de motivagao (desmotivagao)
e do outro a satisfacdo pessoal — ou motivacao intrinseca. No meio desses polos
€ que se encontra o processo de internalizacdo e seus diferentes niveis,
denominado pelos autores como motivacido extrinseca, e subdivido em quatro

categorias: externa, introjetada, identificada e integrada.

CONTINUUM DE AUTODETERMINAGAO

Menor Maior
autodeterminacgao autodeterminagao

Motivagao Motivagdo

Desmotivacao . .
¢ Extrinseca Intrinseca

Nao Regulacdo Regulacdo Regulacdo Regulacdo Regulacdo
regulagao Externa Introjetada Identificada Integrada Intrinseca
Auséncia de Submissdo, Ego- Importancia Concordéancia, Interesse,
intengao, recompensas envolvimento, pessoal, consciéncia, prazer e
desvalorizacéo, externas e foco na auto valorizacdo sintese com o satisfagdo
falta de controle punicées aprovacdoou consciente eu inerente
outros

Figura 5: Continuum de autodeterminacao proposto pela Teoria da Autodeterminacéo
Fonte: (Baseado em RYAN e DECI, 2000)

Por meio do Continuum de Autodeterminagcao os autores demonstram o
processo de internalizag¢ao, trazido na dicotomia por meio de dois polos opostos:
de um lado a total falta de motivacéo (desmotivagéo) e do outro a satisfagéo
pessoal — ou motivagao intrinseca. No meio desses polos € que se encontra o
processo de internalizacao e seus diferentes niveis, denominado pelos autores
como motivagdo extrinseca, e subdivido em quatro categorias: externa,

introjetada, identificada e integrada.
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3 O ENSINO DO VIOLINO: ABORDAGENS E PRINCIPIOS PEDAGOGICOS

Nos dias de hoje, com a globalizagdo do acesso as informagdes, podemos
trocar diversas informagdes com centenas de pessoas ao redor do globo. E isso
pode ser observado no ensino de violino, ja que a maioria dos alunos de violino
tem em sua estante de partituras métodos escritos por um educador hungaro,
um americano, um russo ou um japonés, e diversas outras nacionalidades, isso
para ficar apenas com os mais tradicionais. De acordo com Masin (2012),
embora algumas fronteiras entre os paises estejam diminuindo - pelo menos
desde que as rodovias comecgaram a facilitar viagens relativamente rapidas e
melhoraram a comunicagéo — foram nos ultimos 60 anos que essas fronteiras se
tornaram mais opacas, e a principal razdo para isso € o fenédmeno cultural geral
da transnacionalidade em todas as areas da atividade humana.

Ja sobre os aspectos a serem trabalhados durante o progresso violinistico
de um estudante, existem varios sistemas e metodologias completas para o
ensino de violino. Nesse capitulo serdo apresentadas algumas das praticas
pedagodgicas utilizadas nesta pesquisa para o ensino desse instrumento. Essas
praticas pedagdgicas foram elaboradas a partir de experiéncias com diversos
métodos e metodologias do ensino de violino. Pretende-se, portanto, trazer
elementos de praticas pedagdgicas e até principios metodologicos,
apresentando-o em 3 subsegdes: (1) principios violinisticos, na qual sao
apresentados alguns dos principais pedagogos do século XX, que publicaram
tratados, métodos e principios pedagogicos baseados tanto em seus anos de
experiéncia docente, quanto em estudos realizados a respeito da anatomia,
mecanica de movimentos e processos de aprendizagem; (2) abordagem

mecanica da mao do arco, (3) abordagem mecéanica da mao do violino.

3.1 Principios violinisticos

De acordo com Masin (2012), violinistas, assim como outros artistas,

tendem a estar cientes de suas ascendéncias em grandes artistas e professores,
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fato este de sempre estar ligado a consciéncia do patrimdnio técnico e artistico
de seus ancestrais. O autor argumenta ainda que no periodo pos Segunda
Guerra Mundial, pode-se constatar um declinio na consciéncia do patriménio
artistico e a diluicdo do conhecimento herdado. Masin (2012) argumenta que
essa diminuigao da consciéncia se da pelos desafios impostos pela massificacdo
e o crescimento da comunicagao, além do aumento na mobilidade de musicos
(solistas e professores) pelo mundo — facilitada pela hoje pela globalizagao e
diminuicao de fronteiras.

Longe de julgar se esse argumento € correto ou ndo, certamente esse é
um fator que influenciou a maneira de se tocar e principalmente a pedagogia do
violino. Nao se procura nessa sec¢ao do trabalho apontar sobre aspectos da vida
de cada um dos autores, referindo-se ao pais de nascimento, de quem foram
alunos — para analisar sua ascendéncia violinistica - e quais foram seus
respectivos alunos — para verificar qual foi o legado deixado por determinado
pedagogo. Apesar de ser um contexto importantissimo e necessario para a
compreensao do legado de cada um dos pedagogos abordados, existem
diversos outros trabalhos que abordam apenas essa tematica (Boyden, 1990),
(Masin, 2012). Nesses trabalhos sdo abordados autores/compositores como
Arcangelo Corelli (1653-1713), Francesco Geminiani (1687-1762), Johann
Stamitz (1717-1757), Leopold Mozart (1719-1787), Pierre Baillot (1771-1842),
Pierre Rode (1774-1830), Rodolphe Kreutzer (1766-1831), Niccold Paganini
(1782-1840), Giovanni Battista Viotti (1755-1824) e diversos outros nomes
importantes que vieram a partir da metade do século XVI até os dias atuais.

Ao levar em conta a quantidade de trabalhos escritos desde meados do
século XVII e a necessidade de selecionar argumentos para a construgdo do
presente trabalho, a decisao para o recorte dessa pesquisa deu-se a partir dos
mais influentes pedagogos do século XX, e aqueles os quais seus principios,
seus exercicios escritos e sua filosofia ainda estdo presentes e citadas até os
dias de hoje na bibliografia violinistica.

Entre violinistas e pedagogos do instrumento, o trabalho de Otakar Sev&ik
(1852-1934) a respeito da construgédo da habilidade musical por meio do violino
€ aceito como uma parte importante da heranca musical deixada pelo autor. De
acordo com Papatzikis (2008) Sevéik escreveu ao longo de sua vida 26 Opuses,

sendo que de todos esses, apenas um — o opus 10 — compreendem composi¢des
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musicais originais, nesse caso para violino e piano. Todos os outros sao
inteiramente dedicados ao desenvolvimento e a construgdo da performance
violinistica e seus elementos gerais da produgao musical, comegando com o0s
estagios iniciais de ensino e aprendizagem do violino, alcangando as
construgbes mais avangadas, abrangendo uma ampla gama de variaveis

tematicas e técnicas. No entanto, de acordo com Papatzikis (2008):

Seguindo o aspecto de pesquisa de uma “abordagem de ensino”,
decidi investigar o trabalho de Sevéik para obter elementos diretos que
representassem seus pensamentos sobre o ensino € como isso seria
percebido através de seus escritos educacionais. Infelizmente, néo
descobri muitos recursos disponiveis referente a um esclarecimento
direto de uma possivel abordagem de ensino; primeiro porque
nenhuma teoria foi explicitamente incluida no conteido da obra e, em
segundo lugar, porque Sevéik ndo nos deixou nenhuma documentagao
pessoal para explicar ou estabelecer seus pensamentos para a
aplicagdo do ensino de sua obra. A luz disso, percebi que para
responder as minhas perguntas e complementar essa parte da minha
pesquisa, tive que considerar recorrer a evidéncias alternativas e mais
indiretas. Os unicos elementos Uteis que encontrei para esse fim foram
primeiramente os pequenos prefacios no inicio de cada livro (opus) —
que foram escritos pelo préprio Sevéik — e segundo, um guia de ensino
bem estruturado referenciado como “Plano de Estudo para uma Escola
Especial de Violinistas”, produzido por A. L. Sass, um dos alunos de
Sevéik. (Papatzikis, 2008, p. 190)

Masin (2012) analisa que o trabalho de Sevé&ik compreende exercicios
escritos, sendo cada um projetado para que o aluno possa atingir um ponto
especifico da técnica violinistica e possa resolvé-lo usando o exercicio, ao invés
de utilizar-se do repertério do instrumento®. Ainda segundo o autor, ha um
elemento de “secura’” nessa abordagem, pois a natureza repetitiva dos
exercicios e a estrutura musical simples, pouco conseguem desenvolver a
imaginacao e o desenvolvimento musical. No entanto, Masin (2012) argumenta
que Sevéik como poucos, conseguiu estabelecer uma literatura violinistica que
€ capaz de treinar o aluno em movimentos mecanicos precisos que criam

seguranca, forca, precisdo da mao esquerda e da mao direita, além de sua

6 No ensino do violino, é costume adotar certas terminologias para diferenciar os diferentes
conteldos a serem trabalhados pelos professores. Nesse trabalho, foram seguidas trés
categorias: (1) técnica ou técnicos, que trabalham questdes especificas do desenvolvimento de
habilidades técnicas e motoras para a pratica do violino; (2) estudos, que sdo pecas musicais
que buscam trabalhar questdes técnicas especificas, mais focado no aspecto técnico do que no
musical por si so; (3) repertério, que sdo as pegas musicas em si, onde busca-se a expressao
artistica, e ndo apenas trabalhar aspectos técnicos.
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interrelagdo bimanual. Seguindo nessa mesma linha o autor ainda argumenta
que por meio dos exercicios de Sevéik quase todos os elementos técnicos
podem ser praticados e, posteriormente, colocados em contexto dentro de uma
peca do repertorio musical para o violino.

Os exercicios escritos por Sevéik reduzem ao menor componente
possivel cada elemento da técnica violinistica, utilizando-se muitas vezes do
mesmo exercicio, executado com as mesmas notas, para trabalhar e
desenvolver diferentes golpes de arco, articulagbes, sonoridades, etc. Masin
(2012) acredita que esses estudos devem ser utilizados como parte da pratica
em um determinado ponto do desenvolvimento de qualquer aluno, mas com
cautela, pois a pura repeticdo nao apenas dos movimentos fisicos, mas também
da prépria musica pode trazer uma evolu¢gao musical equivocada, deixando com
que o desenvolvimento técnico prevaleca sobre o desenvolvimento artistico do
violinista.

Segundo Papatzikis (2008) embora seja evidente que Sevéik tenha escrito
algumas instrucbes e pequenas notas para interagir e explicar seu proprio
trabalho, pode-se argumentar que ele ndo fez um grande esforgo para perpetuar
seu trabalho usando uma abordagem educacionalmente funcional, pois existem
relativamente poucas notas para contextualizagdo e compreensdo do nucleo
principal do seu trabalho. O autor argumenta ainda que os principais impulsos
educacionais ocorreram principalmente nas salas de aula, ou informalmente, em
discussdes informais, n&do havendo muitos registros restantes.

Outro referencial para o violino é Leopold Auer (1845-1930), pois foi um
dos grandes pedagogos do final do século XIX e inicio do século XX. De acordo

com seu relato em uma publicagao de 1921:

Diversas autoridades dos nossos dias ampliaram e desenvolveram
essas teorias segundo as linhas tragadas pelos mestres do passado e,
além disso, se comprometeram a demonstrar cientificamente os
fundamentos das mais recentes evolugdes de sua arte. Eles ampliaram
a teoria de como tocar o violino ao incluir uma analise cuidadosa dos
elementos fisicos dessa arte, tratando o tema do ponto de vista fisico
e sustentando suas dedugdes com ilustragées anatdbmicas mostrando,
nos minimos detalhes, a estrutura da mao e do brago. E, por meio de
reproducgdes fotograficas, puderam nos mostrar as melhores posigoes,
observadas na pratica, para demonstrar como arco deve ser segurado,
que dedo deve pressionar a baqueta, como a mao esquerda deve ser
utilizada para segurar violino e assim por diante. O que mais poderia
ser feito para orientar o aluno e facilitar a sua tarefa? (Auer, 1921, p.
17)
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Para complementar essa indagacgéo, Auer (1921) complementa dizendo
que o fator mais importante a ser considerado € o fator mental. O autor relata
que:

“(...) jamais se deu énfase suficiente a importancia do trabalho mental
e a atividade do cérebro, que deve controlar a movimentagdo dos
dedos. E no entanto, a menos que sejam capazes de realizar um
intenso trabalho mental em uma concentragao prolongada, € perda de
tempo empreender a tarefa complicada de dominar um instrumento tao
complicado quanto o violino” (Auer, 1921, p. 18)

Auer afirma que existem certas qualidades basicas a serem procuradas
nos alunos, tais como a capacidade de realizar trabalho mental duro com
concentracdo prolongada, um senso agucado de audi¢gdo, uma preé-disposi¢cao
fisica para a elasticidade e forca nos dedos, paciéncia e uma boa saude fisica e
mental. Todos esses elementos segundo Auer sao essenciais para o
desenvolvimento da habilidade musical “na dire¢do da longa jornada em direcéo
ao virtuosismo” (Auer, 1921). O autor ainda afirma que para se produzir um som
de qualidade — som que ele chama de singing tone — o aluno deve ter um instinto
natural, predisposi¢ao fisica, a construgdo dos musculos da mao e do braco
adequadas, além de entender e manter as instru¢cées de um professor.

Um outro grande referencial técnico, fisioldgico e filoséfico para o violino
€ Carl Flesch (1873-1944). De acordo com Masin (2012) Flesch foi inovador em
sua abordagem com os dedilhados, afastando-se da tradi¢édo e definindo-o como
uma questdo de gosto e um elo permanente de expressao entre o artista e o
compositor, onde o intérprete acrescenta um toque pessoal as intencdes
estabelecidas pelo compositor. Flesch também sequenciou diversos exercicios
de aquecimento, que envolvem o0s principais movimentos mecanicos
necessarios para tocar violino, além de ter uma série de exercicios de escala em
todas as tonalidades para a posicdo da mao esquerda. Seu livro ainda é
amplamente utilizado nos dias de hoje (Masin, 2012). Ainda de acordo com

Masin:

A contribuicdo monumental de Flesch para os tratados foi Die Kunst
des Violinspiels, publicada em dois volumes, o primeiro em 1923 e o
segundo em 1928. Até o momento, era o esbogo abrangente e
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detalhado das principais escolas de violino do século XIX e XX. E um
compéndio projetado para professores orientarem seus alunos de
maneira informada, oferecendo informagdes sobre tépicos mais
especificos de violino, desde técnicas e metodologias até questbes de
fisiologia e superacao de obstaculos psicologicos. O objetivo é oferecer
ao leitor conclusdes légicas para problemas especificos encontrados
na pratica e, até hoje, parece ser um trabalho que oferece respostas
para quase todas as questbes que envolvem a pratica do violino.
Quase 90 anos apos ter sido escrito, a maioria dos professores de
violino ainda aconselha seus alunos a ler essa obra de um autor
erudito, mao ndo pedante, além de ser racional e irrestrito em seus
processos de pensamento. (Masin, 2012, p. 65)

Para Flesch (apud Kakizaki, 2014) o processo de aprendizagem pode ser
dividido em trés etapas, tomando como base uma perspectiva psicologica: (1)
execucao consciente de cada movimento ativado pela presenca de simbolos
visuais — partitura - tanto da parte técnica da mao esquerda envolvendo
digitagado, posicionamento do braco, forma de mao, quanto da parte técnica da
mao direita, envolvendo ponto de contato do arco, pressao e velocidade; (2)
transformacdo dos movimentos isolados em um conjunto de movimentos,
permitindo a execugcdo mecanica desses como uma consequéncia do estimulo
criado pelo “glimpsing” (visualizagao rapida, de relance) dos simbolos. Nessa
etapa, sabem-se quais notas a serem tocadas, porém, ndo se € capaz de
executa-las sem a presenga dos simbolos visuais — partitura; (3) A presenca de
simbolos visuais se torna desnecessaria. Inconscientemente o conhecimento da
relacdo de cada movimento e como se relacionam com o todo é evidente, o
instrumentista torna-se capaz de executar a série de notas como consequéncia
de um impulso interno, sem a necessidade de uma constante supervisao.

O proximo autor a ser abordado nesse trabalho é Shin’ichi Suzuki (1898-
1998). Segundo Masin (2012) o método Suzuki é um dos mais exemplo de
assimilagao transcultural e transnacionalidade. Ainda de acordo com o autor,
embora a metodologia de Suzuki tenha atingido todas as partes do mundo, ele
€ profundamente enraizado em uma filosofia de vida que manifesta aspectos da
filosofia oriental. Nas trés ultimas décadas do século XX, a metodologia se
espalhou pelo mundo, em parte porque o trabalho realizado por Suzuki teve
muito sucesso em educar musicalmente muitos violinistas, que desde muito
jovens, mostravam uma habilidade técnica que s6 se imaginava atingir quando

a crianga ja estive com uma idade mais avancgada.
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Em seu livio Educacdo é amor, Shinichi Suzuki afirma que toda
crianga, potencialmente, tem capacidade para aprender musica, do
mesmo modo que para aprender a falar a lingua de seu pais - sua
lingua mae. Nesse sentido, aproxima-se de Kodaly, que também
defende a importancia da lingua mae. (Fonterrada, 2008, p. 165)

Ao citar diretamente sua producgao bibliografica, Suzuki (1983) acreditava
no valor da musica e no fazer musical, tanto como uma contribuicdo para
complementar a experiéncia humana quanto para a formagao de carater. Além
disso ele acreditava que seus métodos se aplicavam a qualquer tipo de
habilidade. Seus textos e metodologias, as quais comegou a trabalhar por volta
de 1930, estado profundamente enraizados no relacionamento entre a crianga e
os adultos pelos quais essa crianga esta cercada, e muito também pelo ambiente
que a cerca. Sua metodologia é baseada no aprendizado da lingua materna,
imitando o procedimento que uma crianga aprende a falar, e apenas depois

aprende a ler e escrever.

O método Suzuki pressupde que as pessoas sao produtos de seu
meio. No entanto, esse meio nédo é aquele espontaneamente criado,
préprio da cultura e das condiges de vida de um determinado lugar. O
meio, para Suzuki, é fabricado artificialmente, de modo a proporcionar
0 que julga serem as condi¢des ideais para desenvolver o talento
potencial de cada crianga. Essas condigdes do ambiente ideal a
aprendizagem sao muito estritas, bem definidas e devem ser seguidas
a risca pelos professores. A despeito do rigor dos principios, ele esta
baseado, paradoxalmente, na aprendizagem informal da lingua mée.
Embutida nesse principio esta a teoria da origem comum da palavra e
da musica, segundo a qual o ser humano € espontaneamente capaz
de expressar-se verbalmente e pelo canto. O procedimento basico do
método € ensinar a crianga uma coisa de cada vez, progressivamente.
As criangas sdo submetidas ao intenso estimulo auditivo; ouvem
muitas vezes a gravagado que acompanha o livro de exercicios, até que
conhegam perfeitamente o que vao tocar. Embora o método Suzuki de
ensino de violino esteja publicado numa extensa colecdo em 10
volumes, as criangas tocam de cor, apos teria ouvido a gravacao
muitas vezes, e visto e ouvido a mae ou o pai tocar. (Fonterrada, 2008,
p. 170)

Num total de 10 volumes escritos, Suzuki reuniu desde arranjos de
cantigas do folclore alem&o, até concertos tradicionais do repertério violinistico
— como os dois concertos de Mozart, K.219 e K.218 — e os apresentou em uma
sequéncia de desenvolvimento violinistico, utilizando-se do repertorio para o
desenvolvimento da técnica aliado a toda a filosofia capaz de promover o

desenvolvimento musical e humanistico da crianga.
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Outro autor de referéncia nos métodos de ensino do violino € lvan
Galamian. Em seu livro Principles of Violin Playing and Teaching, Galamian
(1962) realiza uma abordagem progressiva, a qual € baseada nas conexdes que
ele faz entre o movimento fisico e o controle mental. O autor argumenta que tocar
violino pode ser considerado tao exigente quanto qualquer outra atividade
atlética, e que a atividade cerebral por tras de esportes como golfe ou ténis, onde
0 conceito de cada movimento € primeiro mapeado na mente e sé entao
fisicamente realizado, n&o se diferencia do desenvolvimento de habilidades para
tocar violino.

Galamian (1962) argumenta que existem duas categorias distintas de
valores: os valores absolutos e os valores relativos. Nos valores absolutos, o
autor relata que os valores sdo divididos em (a) a necessidade de um total
controle técnico, (b) requisito de um conhecimento qualificado da musica a ser
executada, em todos os seus detalhes, incluindo a harmonia e a estrutura formal.
Ja os valores relativos compreendem o campo interpretativo musical, e podem
ser extremamente influenciados pelo gosto pessoal, estilo e até a moda de
terminado periodo ou local. Galamian ainda explica um conceito importante, que
€ a técnica, a qual ele define como a habilidade do controle mental sobre a
execugao fisica necessaria para realizar os movimentos de tocar o violino.

Um dos principios mais importantes, segundo Galamian (1962), é a
abordagem de que a técnica é elaborada por fatores fisicos, mentais e estético-
emocionais. O fisico envolve a condigdo anatdmica de individuo; o fator mental
€ a capacidade da mente de preparar, direcionar e supervisionar a atividade
muscular; e os aspectos estético-emocionais € o termo utilizado para explicar a
criatividade e a originalidade da expressao fornecida por habilidades técnicas ja
adquiridas. De acordo com Masin (2012), a base sobre a qual repousa a
construcdo técnica reside na correta relacdo da mente com os musculos, o
funcionamento suave, rapido e preciso da sequéncia na qual o comando mental
provoca a resposta muscular desejada, a qual Galamian denomina como
“correlacao”.

A partir dessa definicao, Galamian (1962) relata que o desafio € encontrar
maneiras de como aumentar essa correlagédo, e aponta alguns problemas para
serem resolvidos: (1) a variagdo dos valores de tempo (ritmo) que sdo a

preocupacao da mao esquerda; (2) padrées de arcadas para a mao direita; (3) a
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combinagao dos dois anteriores, representando problemas de coordenacéo; (4)
a superimposicao de acentos que podem no futuro complicar a resolugcao dos
problemas. O autor argumenta que para resolvé-los o violinista tem que
encontrar uma unidade entre a mente e os musculos, argumentando que a
maneira certa € apenas o que € natural para um estudante em particular, e
apenas o que é natural € confortavel e eficiente. Ele ainda argumenta que os
esforcos do professor devem estar focados em tornar o estudante o mais
confortavel possivel com o instrumento, enfatizando que batalhar contra a
natureza e a correlagao entre varios movimentos € uma batalha perdida.

Outra fonte bibliografica importantissima para a area baseia-se nos
principios desenvolvidos por outra importante autora, Katé Havas (1920 — 2018).
Louw (2004) argumenta que o método de Havas utiliza-se de impulsos de
energia de dentro para fora, e refere-se especialmente a um pulso ritmico
organico que envolve todo o corpo em uma interacédo relaxada e flexivel do
movimento. Ao invés de jogar de fora para dentro, o que leva a inumeras
interferéncias, seu método ensina a tocar de dentro para fora, promovendo auto

expressao criativa e artistica por meio do som.

De acordo com Sales (2014):

A metodologia de Katé Havas nédo é considerada por ela propriamente
uma metodologia, mas sim um "sistema" para organizar o balango
corporal natural’, com o objetivo de criar musica e facilitar a expresséo
individual. A" New Approach", como é conhecida, ndo dispde de um
repertério padronizado para os alunos. Sua pedra angular é que todo
musico deve aprender desde o inicio do estudo aonde esta o balanco,
o equilibrio fundamental do tocar e seu controle e coordenagéo com a
mente. Advoga também que uma pessoa deva primeiramente estar
"em ordem" fisicamente, mentalmente e espiritualmente para ser capaz
de se expressar musicalmente. Partindo de principios do método
Kodaly, Havas prefere que seus alunos ndo ougam a musica a ser
aprendida, mas que primeiro se familiarizem com as caracteristicas
essenciais do compositor, o periodo em que a musica foi composta e
o estilo. Seguindo entao para a procura do que chama de "inner pulse",
batendo o pulso, cantando e fazendo mimicas como se estivesse
tocando o instrumento. S6 apds este estagio € que o instrumento volta
a cena, num trabalho mais tradicional. (Salles, 2014, pp. 299-300)

7 Por se tratar de uma tradugdo de outro autor, podem existir outras interpretacdes para o mesmo
conceito. Nesse trabalho, ao invés de utilizar a terminologia “balango corporal natural,
utilizaremos a terminologia “equilibrio corporal natural”.
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Ja de acordo com a propria Havas (1961) ensinar violino ndo se trata de
impor um dogma, mas de acordo com a autora em outra publicagao (1973) torna-
lo possivel para o estudante “deixar acontecer”, acreditando que tocar violino
nunca deve ser visto como uma tarefa dificil. De acordo com a autora, desde a
primeira aula o aluno € incentivado a diferenciar as causas e efeitos de cada
acao logica de agcdes e movimentos basicos para tocar, baseados na ideia do
balanco corporal, e ndo da for¢a. Ainda de acordo com Havas (1961) o objetivo
dos exercicios ndo é um processo de fortalecimento, mas uma eliminacdo de
tensdo, encontrando o movimento e o equilibrio exato, de toda acdo muscular
consciente, possibilitando dessa maneira que a concentragao do estudante nao
fiqgue focada em varios movimentos de uma so vez, mas que toda a atengao seja
focada apenas em uma acdo: ser capaz de transmitir impulsos artisticos e
musicais, fazendo com que todos os problemas mecanicos desaparecam a
ponto de nao restar nada além de dar vaz&o total a sua imaginacao artistica
musical.

Segundo Louw (2004), o elemento central para o New Approach de
Havas (1961) é a premissa de que o violino e o arco sdo extensdes do corpo
Vivo, € como o corpo é um instrumento de expresséo controlado pelo subcortex,
€ correto afirmar que os movimentos relacionados ao instrumento também seréo
controlados pelo subcortex, caso ndo existam obstrugdes entre ouvir a musica
interna e a execucgao fisica necessaria para traduzir a intengdo musical em som.
Ainda de acordo com Louw (2004), Havas consegue atingir esse estado
preparando primeiro o corpo e a mente individualmente e depois coordenando
todas as partes em um todo unificado com um uUnico ponto central de controle,
por meio do qual o musico é capaz de liberar toda a sua energia e imaginagao
musical.

De acordo com Louw (2004) a aplicacdo do método exige um alto grau de
disciplina mental, pois nenhuma acgao fisica pode ocorrer sem uma ordem da
mente, e ela deve ser treinada para dar as ordens certas apenas aqueles pontos
fundamentais que sdo essenciais para atingir os fundamentos do balango ideal.
A autora ainda complementa afirmando que a informacao musical € conceituada
e organizada mentalmente antes do violino ser tocado, treinando o ouvido interno

por meio de movimentos corporais como batendo palmas, cantando, para que o
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Som seja uma concepgao viva para o violinista antes mesmo dos dedos tocarem
a corda. Havas (1961) afirma que a pré-audi¢ao e a consciéncia sensorial antes
de tocar cada nota elimina os longos estagios da lista com os dedos, pois todo o
movimento fisico € musicalmente direcionado e ndo ha lugar para exercicios
puramente mecanicos.

Louw (2004) ainda completa argumentando que além da sensagao de
bem-estar fisico proporcionado pelas ideias de Havas, ela também leva a um
estado de experiéncia ideal, ou o estado de fluxo, em que o corpo esta tao
responsivo e a atencao tao focada, que o violinista € completamente absorvido
no ato de comunicar seu pensamento musical por meio do seu instrumento, sem
interferéncia. A autora ainda argumenta que os principios de Havas sdao um
assunto vasto, pois a abordagem holistica trazida pela autora (Havas, 1961)
influenciam nos aspectos fisicos, mentais e emocionais dos violinistas, e afirma
que esses sao principios fundamentais para a integragao entre a mente, o corpo
e o instrumento para construir e desenvolver uma técnica expressiva de um
violinista.

Outro importante referencial teodrico e reflexivo para construir a
argumentacgao desse trabalho € o trabalho realizado por Paul Rolland (1911-
1978). De acordo com Sales (2014)

A metodologia de Paul Rolland é baseada em pesquisas sobre o papel
do movimento na aquisi¢cao da técnica dos instrumentistas de cordas.
Teve como colaborador estreito o fisiologista F. A. Hellenbrandt, que
estudou e analisou os movimentos envolvidos no toque do violino.
Além das pesquisas fisioldgicas, Rolland fez uso dos principios da
técnica de Alexander: a atividade motora deve ser realizada com o
minimo de esforgo e com um corpo bem equilibrado. Os principios
basicos da metodologia incluem movimento, alavanca e gestalt®
(Perquins, 1995: p.97). Rolland critica o ensino tradicional que se
concentra unicamente no movimento dos dedos, sacrificando o
conforto fisico em prol de resultados rapidos. Sugere que a agdo deva
ser desenvolvicionista e remediadora, possibilitando a prevencao de
possiveis problemas de ordem fisica, como, por exemplo, tendinites e
outros tipos de dores. Advoga pela troca de énfase: em vez de ensino
de notas e musicas, ensino dos fundamentos basicos do tocar. Em
suas proprias palavras, uma critica ao sistema tradicional:"abordagem
dos professores de cordas: preocupagédo com os ‘fins’ em vez de uma

8 Gestalt baseia-se no equilibrio ideal e argumenta que o todo determina as partes, em oposigéo

ao pensamento atomisticamente orientado de que o todo é apenas a soma de suas partes, o que

leva a uma preocupagao excessiva de cada parte unica.



53

construgdo metddica com propositos” (Rolland, 1974, p. 4 apud Salles,
2014)

Segundo Rolland (1974), para ensinar a tocar violino deve-se considerar
dois aspetos, o fisiolégico e o fisico. Ao citar Paul Rolland, Gama (2016)
especifica que o primeiro aspeto tem a ver com as diferentes fun¢des do corpo:
equilibrio, sinergia dos movimentos (associagdo do movimento e érgdo para
conseguir uma ag¢ao ou um fim), tipo de movimento (balango, movimentos
sustentados, passivos e ativos), tensdo, excesso de tensao, repouso, entre
outras. Ja o segundo aspecto diz respeito as propriedades fisicas do movimento,
a qual consiste em varia¢des de velocidade do arco, aceleracao, diminui¢céo de
velocidade, inversdo do movimento, tendo em conta a gravidade, a inércia e o
impulso no diagnéstico de problemas e erros no movimento. Ainda segundo
Rolland (1974) o aspecto fisico implica também as propriedades acusticas da
corda e do arco, a qualidade do contacto entre a corda e a baqueta, entre o dedo
e a corda.

Um dos objetivos propostos por Rolland (1974) é que adquirissem
liberdade e facilidade ao tocar violino, através do uso de padrées de movimentos
adequados e da libertagao de tensdes excessivas. Uma das maneiras de realizar
esse objetivo foi a utilizagado da Técnica Alexander, aplicada aos movimentos de
tocar um instrumento, aliado a uma boa fundamentacado ritmica e auditiva,
baseada no Sistema Kodaly — sistema esse muito similar ao desenvolvido por
Havas (1961), pois ambos sdo contemporaneos e tiveram o mesmo
embasamento tedrico, por meio do fisiologista F. A. Hellenbrandt.

Rolland (1974) aponta que para atingir esse objetivo proposto deve-se
observar cinco elementos principais em sua filosofia: (1) o balango -
exemplificando que uma alavanca permite deslocar objetos sem esforgo, de igual
modo, um bom ponto de apoio do corpo permitira movimentos naturais que
originaram uma boa qualidade sonora (2) movimentos repetitivos (3)
movimentos de antecipagao, pois alguns movimentos tém de ser antecipados
como nas mudancas de posicdo e também na interpretacdo musical; (4)
finalizacdo dos movimentos: assim como € essencial saber iniciar o som, a
finalizagdo deste é muito importante; (5) os tipos de movimentos, sejam eles

lentos, os quais necessitam maior controle e pressio, ou os rapidos, os quais
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também precisam de controle, porém sao pensados e realizados com
movimentos corporais maiores (Gama, 2016).

De acordo com Masin (2012), a abordagem de Paul Rolland era mais
cientifica que a de seus antecessores, comparando as habilidades motoras
envolvidas na atividade de tocar violino com aquelas em esportes e danca. Ainda
de acordo com o autor, o principal ponto de interesse de Paul Rolland estava no
estagio inicial de estudo, pois acreditava que se o aluno for ensinado bem desde
0 inicio, as habilidades desenvolvidas por esse musico seriam mais bem
estabelecidas. Por esse motivo, seus métodos de ensino foram baseados numa
l6gica e sistematica abordagem da aprendizagem, incentivando outros
professores a promover junto a seus alunos o desenvolvimento de habilidades
clara, concisa e logica, por meio de uma exaustiva analise de todos os aspectos
musicais e fisicos que fazem parte desse processo. Segundo Masin (2012), cada
acao e cada grupo muscular tem uma razao para ser usado, sendo que nenhum
grupo muscular desnecessario deve ser empregado naquele movimento,
desenvolvendo o conceito de Gestalt no violino. As ideias de Rolland s&o
apoiadas nao apenas por um livro, mas por uma série de videos demonstrativos
que visam orientar os dois primeiros anos de estudo, no qual ele enfatiza
movimentos relaxados, boa postura e posi¢cao correta para resultar em uma
produgao sonora precisa e saudavel.

Tendo todos os autores sido apresentados, é importante trazer para a
discussdo um fato fundamental para o desenvolvimento dos principios
pedagogicos do violino: as chamadas Escolas Violinisticas. Até a metade do
século XX, falava-se fortemente em diferentes escolas violinisticas, as quais
eram diferenciadas por caracteristicas sonoras distintas, e visualmente, pela
maneira como seguravam o arco, como seguravam o violino e a combinacéo de
outros elementos estéticos-fisicos. Esse trabalho poderia abordar toda a tradicao
e as diferengas dentre as Escola ltaliana (século XVII e posteriormente a do
século XVIII), passando pela Escola Francesa (séculos XVII e mais tarde a do
século XVIII), Escola Alema (século XVIII e posteriormente século XIX), Escola
Franco-Belga (século XIX), Escola Russa (século XIX e século XX), Escola
Hungara (século XIX), Escola Tcheca (séculos XIX e XX), Escola Americana

(século XX). Porém, essa nao € a intengao.
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Busca-se no entanto, apresentar argumentos para demonstrar a mudancga
da maneira como tem sido encarada a abordagem violinistica. De acordo com

Masin:

Ha pouco tempo, era possivel ligar o radio e saber desde as primeiras
notas de uma pega quem era o violinista que estava tocando.
Atualmente, mesmo especialistas tem dificuldade em distinguir quem é
o intérprete ao ouvir uma gravagao. O século XX, mais do que qualquer
outro anterior, foi um periodo de destaque das varias escolas de
violino, sendo que o som ou o efeito visual de qualquer musico era
distintamente reconhecivel. No século XXI, a énfase estd na
individualidade de cada musico, ao invés de uma base soélida
fundamentada na técnica de qualquer escola e, ouso dizer, uma certa
preguica ou cautela do professor para estabelecer a disciplina
necessaria, ndo apenas para um aluno, mas para si mesmo, para ver
um método do comecgo ao fim ser estabelecido. (Masin, 2012, p. 82)

O autor ainda completa, dizendo que:

Juntamente com a queixa usual de “todo mundo soa igual hoje em dia”
(exclamada principalmente por musicos que cresceram entre 1940 e
1970, quando o som individual de muitos intérpretes era reconhecido
instantaneamente), um grande numero de violinistas de hoje em dia,
velhos e jovens, sugerem que ocorreu a fertilizagao cruzada de escolas
nacionais de violino. Os pedagogos mais antigos e distintos de nossa
época realmente se interessam por ideias, tanto de natureza técnica
quanto musical, de outras escolas de ensino. Mas eles o fazem a partir
de uma posicdo altamente informada, muito mais enraizada e
consciente das escolas do que muitos violinistas e professores mais
jovens. (Masin, 2012, p. 82)

Ao observar a quantidade de escolas e a variedade de paises pelas quais
o violino transitou, pode-se perceber que a diminuicdo das fronteiras locais e
globais teve um papel importante na disseminagao, na troca de conhecimento e
na transformacao de conceitos antes desenvolvidos apenas localmente. Ainda a
possibilidade de viagens e intercambios culturais pode contribuir para a troca de
informacdes e maneiras diferentes de interpretar a musica e sua relacido dela
com o ser humano, tanto filosoficamente quanto fisicamente, influenciado na
relagdo da musica com o corpo, e a maneira de utilizar o corpo como um
instrumento primario, para dominar o instrumento secundario (violino), a fim de
realizar a musica.

A partir de todos os autores expostos, pode-se contextualizar o

desenvolvimento do ensino do violino ao longo do século XX. Os aspectos gerais
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da metodologia foram abordados para construir um contexto em que todos
demonstraram uma preocupacao com cada um dos seus estudantes, abordando
suas individualidades e focando no progressivo e continuo desenvolvimento ndo
apenas técnico no instrumento, mas musical e humanistico. Certamente a
preocupacao com cada individuo mostra-se mais perceptivel com os autores da
segunda metade do século XX, pois o contexto da educacgéo e da pedagogia
vigentes a época incentivavam a preocupagdao com a nao exclusao de
estudantes que antes eram considerados inaptos para a pratica do violino. Com
o tempo comprovou-se que os métodos ndo deveriam ser abordados de maneira
invariavel, sem alteragdes que respeitassem as necessidades individuais.
Conceitos antes mistificados comecaram a ser revistos e repensados,
principalmente a ideia de que era preciso acima de tudo ter talento para se tocar
violino. O desenvolvimento de habilidades passou a ter um conceito ainda mais
central, pois de acordo com Suzuki (1983), o talento pode ser educado, e o
desenvolvimento musical depende do ambiente onde cada estudante esta
inserido, e como o seu desenvolvimento musical pode ser influenciado pelas
influéncias externas ao individuo.

Apesar de alguns dos pedagogos sugerirem uma abordagem completa do
movimento, muitos deles - para iniciar o estudante no instrumento ou até mesmo
para corrigir problemas posturais - utilizam-se de uma abordagem mais
detalhista em relagdo a postura da mao do violino e da m&o do arco. Esse sera
o foco desse trabalho a partir da exposi¢cao do conceito de autores, professores

e musicos demonstrados a seguir.

3.2 Abordagem mecanica do bracgo direito

Para se alcancar uma alta qualidade na performance do violino, muitos
violinistas diriam que ter uma sélida e boa técnica da méo direita é fundamental
para tal. Ja dizia Viotti, um grande violinista do século XVIII, “O violino é o arco”
(Salles, 1998). Ainda de acordo com a autora, a mao direita € responsavel pela

conducdo do arco na corda, cabendo a ela controlar os “golpes de arco” e
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“arcadas”. Essas sdo duas terminologias importantes a serem diferenciadas,
pois golpes de arco entende-se como o tipo determinado de acentuagéo e
articulagao utilizado para produzir uma sonoridade especifica; ja arcada é a seria
a direcao do movimento do arco nas cordas, um conjunto de golpes de arco”
(Salles, 1998)

Estabelecida algumas das nomenclaturas, ao aprofundar mais nos
conceitos e nos pormenores do desenvolvimento da mecanica do movimento,
Ivan Galamian (1962) propde em seu livro Principles of Violin Playing & Teaching
trés fatores fundamentais para a mao direita e para uma boa producéo sonora:
1) velocidade do arco, 2) pressao do arco sobre as cordas e 3) o ponto de contato
do arco (das crinas) com a corda. Segundo o autor, esses trés fatores séo
independentes, contanto que a mudanga de um deles tenha uma adaptacao de
outro. Galamian (1962) propde um exemplo ao afirmar que quando o arco se
move muito lentamente, sugere-se aproximar o arco do cavalete, com uma
pressao constante, e quando o arco move-se muito rapidamente, afasta-se do
cavalete e diminui-se a pressao sobre a corda.

Galamian (1962) propde que a maneira correta de se segurar o arco deve
ser a mais natural e relaxada possivel, para que os dedos tenham flexibilidade
de movimentos. Ele baseia sua técnica de méao direita no sistema de molas, que
se refere a flexibilidade dos movimentos dos dedos da mao direita. Uma vez que
o estudante aprende a segurar o arco de maneira relaxada, ele € capaz de
movimentar os dedos da mao direita com maior facilidade. Assim também ira
conseguir controlar melhor a velocidade, pressao e o ponto de contato do arco,
tendo por resultado uma melhor produgdo sonora. Em consonancia com essas
ideias, Havas (1961) descreve que uma mao de arco mal trabalhada é capaz de
destruir a melhor mao esquerda do mundo, afirmando que apenas o perfeito
casamento entre as duas méaos pode criar um som perfeito. A autora ainda
defende que a ideia de que a producao de um som de qualidade nao depende
de pressao e forga, mas da combinacdo de uma boa pegada do arco, utilizando
0s musculos de maneira correta, e deixando os dedos flexiveis para controlar os
movimentos do arco.

Carl Flesch (1924) distinguia trés modos de segurar o arco: 1) a Escola
Alema, na qual o dedo indicador €& posicionado proximo a articulagcéo

interfalangica distal, que passa a ser referéncia para o posicionamento dos
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demais dedos sobre a madeira do arco, o polegar € posicionado em oposi¢céo ao
dedo médio. 2) a Escola Franco-Belga, na qual o dedo indicador é posicionado
proximo a articulagdo interfaldngica proximal e o polegar é posicionado em
oposigao ao dedo médio, e 3) a Escola Russa, em que o dedo indicador &
apoiado diretamente sobre a articulagdo metacarpofalangicas.

Para compreender a nomenclatura das articulagdes utilizada, podemos

observar a figura 6 a seguir:

. Articulagdes
/interfalangicas
distais

_ Articulagdes
interfalangicas
proximais

" ArticulagGes
“metacarpofalangicas

_ Articulagdes
carpometacarpais

Articulacido
radiocarpal

Figura 6 Nomenclatura das articulagbes da méo®

Notadamente, a maneira como um violinista segura o arco dizia muito a
respeito de qual escola seus professores derivavam. No entanto, essa distin¢cao
de maneiras de segurar o arco tem sido cada vez menos usada, pois muitos
grandes violinistas concordam que a maneira de segurar o arco deve levar em
conta a estrutura fisica de cada um e a maneira de tocar Perkins (1993) ja

defendia que cada pedagogo tem sua forma de ensinar e recomenda segurar o

9 https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Articula%C3%A7%C3%B5es_da_m%C3%A30.jpg —
acessado em 27 de janeiro de 2021.
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arco de uma maneira diferente, mas o que todos os professores deveriam focar
seria no resultado: uma boa produg¢ao de som, movimentos balanceados do arco,
com a mao direita 0 mais relaxada possivel. Segundo Galamian (Galamian,
1962), um erro, por exemplo, seria pressionar os dedos uns contra os outro
criando tensao sem utilidade.

A posicdo dos dedos no arco, segundo Galamian, vai interferir
diretamente no tipo de som que sera produzido ou que se é pretendido. Para um
som mais transparente, o primeiro dedo move-se mais para perto da sua
articulacao de base, e os demais dedos ficam levemente fora (sem encostar) na

vareta do arco.

Figura 7 Mao do arco para um som transparente (Galamian, 1962)

Ja para um som mais presente, em que se necessita mais peso do arco
na corda, o dedo indicador se afasta um pouco mais do dedo do meio, os dedos

encostam mais na vareta.
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Figura 8 Mao do arco para um som presente (Galamian, 1962)

Existem muitas maneiras de segurar um arco. A maneira como uma
violinista segura o arco, depende ndo somente da fisiologia de sua m&o e seus
dedos (pode ter uma mao grande, com dedos longos, ou uma méao pequena com
dedos curtos e largos), mas também vai variar de acordo com a conducao,
intensidade e velocidade do arco. Alguns professores insistem em pedir ao aluno
gue mantenha os dedos da mao direita dobrados, como se a méao fosse uma
pequena garra, mas sem pressiona-la. Outros ensinam que o aluno deve manter
os dedos mais esticados e afastados uns dos outros. E importante frisar que a
questao fisiolégica deve ser respeitada e a forma como o aluno vai tocar deve
procurar se adaptar a isso também.

A mao direita também vai se posicionar de uma maneira diferente quando
se estiver tocando na ponta do arco e quando se estiver tocando no taldao. De
maneira geral, os dedos ficardo mais arredondados e préximos quando o arco
estiver no taldo, ja na ponta, devido a distancia da ponta, e o alongamento do
braco direito, os dedos tendem a ficarem mais esticados, alguns até
desencostando da vareta, dependendo da fisiologia de cada estudante.

Outros movimentos da méao e do brago direito sdo importantes na boa

producao sonora. Levando-se em conta os trés fatores fundamentais para um
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resultado sonoro satisfatorio - velocidade, pressao e ponto de contato - o brago
deve auxiliar a mao do arco para obter um bom ponto de contato. Galamian
(1962) descreve trés quadrilateros do brago direito no movimento do arco: (1) o
primeiro quadrilatero € um quadrado, que o local exato que se forma o quadrado
varia de individuo para individuo, mas é formado entre o antebrago o braco e o
violino, quando o arco esta aproximadamente no meio do arco. Mantendo o arco
paralelo ao cavalete; (2) o quadrilatero para ponta, quando o arco esta se
movimentando em direcdo a ponta, o braco deve ser esticado e puxado
levemente para a sua frente, para que o arco possa se manter paralelo ao
cavalete, mantendo assim o mesmo ponto de contato. Nesse movimento, a méo
direita faz uma pequena pronacgao, ou seja, um movimento para a esquerda, para
manter a pressao da crina na corda (pressao); (3) quadrilatero para o taldo, ao
trazer o arco para o taldo, o cotovelo vai voltando para o tras (quando realizado
uma arcada da ponta do arco até o taldo), dobrando novamente. Os dedos da
mao do arco vao retornando a sua posi¢cao mais flexionadas e a mao vira para a
direita novamente. A medida que o arco vai se aproximando mais do taldo, os
dedos s&o responsaveis por segurarem o arco, para controlar o peso das crinas
na corda, controlando a pressao.

Em todo o movimento do brago direito, o pulso faz uma fungao importante
na mudancga de arcada (mudancga do arco para cima e para baixo). O pulso deve
estar bem relaxado para poder fazer essa conexao entre as arcadas, pois uma
mudancga brusca do brago sera visivelmente percebida no som.

Publicado em 1892, o opus 2 de Otakar Sevéik pode ser considerado
como a “Biblia” da técnica de mao direita de um violinista (Papatzikis, 2008).
Ainda segundo o autor, Sevéik aponta que exercicios préprios para o
desenvolvimento da méo direita sao vitais para a eficacia da producéo sonora.
Por isso, o opus 2 apresenta mais de 4.000 exercicios e suas variagdes, com
inumeras combinagdes das caracteristicas que um violinista encontrara ao longo
do seu desenvolvimento musical. O quadro abaixo (quadro 4), demostra,
conforme indica Papatzikis (2008), o que é trabalhado no opus 2 de Otakar
Sevéik, considerando duas colunas: informacdes explicitas e informacdes

implicitas.
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Quadro 4 - Otakar Sevdéik op.2, parte 1 (Papatzikis, 2008)

Otakar Sevéik op.2, parte 1

INFORMACAO EXPLICITA INFORMACAO IMPLICITA
Movimentos primarios da mao direita em todas as Pratica igualitaria em todas as regides do arco
regides do arco desde o comego: estabelecer uma formacgao sélida
e completa.
Exercicios primarios para a divisdo do arco Estudos ritmicos por meio da técnica da mao
direita

Praticar com as arcadas detachée, staccato, legato | Comparagao constante entre o ritmico ¢ a técnica

e outras, em um nivel primario de méo direita necessaria para executa-lo.
Uso primdrio do pulso em tercinas e Distribuicao e a regulagdo da energia necessaria
semicolcheias para tocar.
Apresentagdo de dinAmicas por meio da técnica Treinamento para a disciplina exigida na
de mao direita performance.
Enfatizar a utilizagao do arco na ponta e no taldo Abordagem metacognitiva da técnica de mao
direita.!”

Segundo Papatzikis (2008) as informagdes explicitas sdo baseadas em
descobertas e fatos derivados do contetdo pertencente a obra de Sevéik, por
meio dos opuses publicados, além de imagens e manuscritos legalmente
liberados pelo Museu Nacional de Praga e pelo Arquivo Nacional de Musica do
Conservatoério de Praga. Ainda de acordo com o autor, as informagdes implicitas
sdo uma abordagem pessoal do que é extraido e assumido apds um estudo bem
informado ao longo do tempo, projetando um quadro mais amplo do que pode
desenvolver no contetido do trabalho de Sevéik.

Exemplificando a tabela com alguns elementos musicais retirados do
proprio Sevéik op.2, parte 1, podemos verificar no exercicio nimero um e o
numero dois da figura a seguir, que a divisdo de arco ja é abordada desde o
inicio, dividindo o arco em 3 regides fundamentais: taldo, meio e ponta. Isso
ocorre pela necessidade de desenvolver os movimentos corpéreos especificos
de cada regido do arco, necessario para produzir um som adequado. Ao tocar
em cada regido especifica do arco, o estudante precisa desenvolver uma

habilidade de movimento e um controle fino desse movimento para poder

10 “O estudante aprende a definir e analisar as razdes da existéncia, estrutura, curso do
desenvolvimento e objetivo para cada estilo de técnica da méo direita; isso resulta na obtencgao
da independéncia e pensamento critico” (Papatzikis, 2008, p. 96).
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produzir um som limpo, constante e controlado, explorando diferentes
velocidades do arco — representadas pelas diferentes figuras ritmicas. Apos essa
divisao, a transigdo de uma regiao do arco para a outra também é focada nesses
exercicios, demonstrando a preocupacao do autor em nao apenas segmentar o
desenvolvimento motor do estudante, mas fazer com que ele explore todas as
regides do arco e os movimentos motores necessarios para que isso ocorra (ver
figura 9). Isso é corroborado por todos os autores ja citados nesse capitulo
(Sevéik, 1892 ; Auer, 1921; Galamian, 1962; Flesch, 1924; Rolland, 1974; Havas,
1961) , ao falar do desenvolvimento da habilidade motora aliada ao controle

consciente desse movimento.
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Preparatory Exercises Ejercicios Preparatorios
No.1 NO1

How to Hold the Bow Como sostener el Arco
FPractise the following with very short bows: (a) Trabajense los siguientes sjercicios con muy poca
1 the middle; (b} at the point;(6) at the nut. During extensién de Areo: (a) en la mitad, (h) en la punta,
e rests let the bow lie on the string while you count {0) en el talén. Durante los silencios déjese descansar
e beats aloud. el Areo sobre las cuerdas y cuéntense los tiempos del

P M N compas en voz alta.
<1 T P b N
= — =

No.2 NO 2
How to Guide the Bow Movimiento del Arco
Play the eighteen examples given below in six Ejecutense 1os 18 gjemplos siguientes sin levantar
ifferent ways, as shown: el Arco, en las VI formas indicadas:
T,
A M i m v etc. eto.
With whole bow I 2 bif
Todo el Arco = EEESEER = E,’ — S P o
< JET £y ] J o L] ™ o
e R W w w W W W

With half-bow
Medio Arco

In middle of bow

Con la mitad
del Areo

Figura 9 Sevéik op.2, parte 1, exercicion.1 e 2

Analisando o exercicio numero cinco (figura 10), pode-se perceber muitas
mudancgas referentes aos exercicios iniciais, pois nesse exercicio ja existem
duas vozes a serem executadas simultaneamente: uma pelo estudante (voz
superior) e outra pelo professor (voz inferior). De acordo com Papatzikis (2008)
isso contextualiza harmonicamente o exercicio, tornando-o mais musical; além
disso pode-se desenvolver conceitos cameristicos, e trabalhar o0 som em
conjunto com o professor. Nesse exemplo o “W” significa todo o arco (Whole
Bow), “H” apenas metade do arco a ser utilizada (Half Bow) — metade superior e

metade inferior; e “1/3 M”, significa executar apenas no tergo médio do arco,
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podendo ter ainda variagdes maiores, executando o mesmo exercicio do tergo
inferior, terco médio e terco superior do arco. Apenas chamando a atencéo para
o nivel de detalhamento: apenas para esse estudo, existem 260 variagdes de
golpes e articulagdes diferentes de arco, sendo desenvolvidos como variagdes

dessa melodia de 3 linhas.
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The Détaché Golpes de Arco
and Springing Bow destacados y saltados
No.5*® NeS*™
Study in Quarter-notes Estudio en negras
With 260 Variants Con 260 Variaciones
In order to develop the bowing in the high posi- Para el desarrollo del Areo en las posiciones su-
tions, practise each Variant also in the 6th Position. periores, debe practicarse también eada variacion er
(See No.8.) la posicion 5% (Véase No 8)
Moderato
7 g e n e SEx== ==
e ia ? P moy Bl S e e e
7 B ] | 1 = 2 —1 I 1 | S L] 1 I
QI 1 H T T i T T T '|
ﬂ Il ]
y { — T I i : =¥ 1 1 T I._i.ﬁ..;l,.,_ ..”j_._ ,}’_ =
A Mem— — g =} & —g = i e s o o et t .L.rn-
u é ) = (] - i = # = o) 4 L
2d Vielin [
Vielin 20

-

lﬁ:
N
L 1R
<
il
i

| H;
i

ﬁ =1 = -

r = L= - 1 I S ER I U [ V] [ T
e P e
N | 1 - | ESEIE N ¢ 1 s [ - | | P 1
[J] | LR | - = = | =

Variants | Variaciones
I(J:am o {J: 603 3fJ:ss} 5 _

Whole bow
Todo el Arco

1 ]..+_ 1 1 — L L
Ww W W W1 ‘1W W oW
5(J-ﬁm ﬁfi:ss) ry (= 88) = HD
Half-bow [
Medio Arco H——

In middle of bow

En €]l medio
del Areo

Figura 10 Sevéik op.2, parte 1, exercicio n.5
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3.3 Abordagem mecénica do brago esquerdo

Para uma produgao sonora satisfatéria e de boa qualidade, é necessario
que mao esquerda e mao direita trabalhem em conjunto e em perfeita sintonia.
N&o basta que os dedos da m&o esquerda sejam ageis e “caiam” no lugar certo
se a mao do arco nao ajudar mantendo a velocidade, ponto de contato e pressao
corretas. A afinagdo, dinamica (intensidade) do som, mudangas de posi¢ao e
cordas duplas estdo diretamente ligadas a boa sincronia bimanual. No entanto,
algumas técnicas do violino sdo questdes ligadas diretamente a méo esquerda,
tais como vibrato e dedilhado das notas. Para exemplificar melhor essas técnicas
da mao esquerda, essa sec¢ao do trabalho abordara alguns pontos necessarios
para a compreensao de aspectos relacionados a posicdo da mao esquerda e
dos dedos sobre a corda, além do pulso, cotovelo, brago e ombro esquerdos.

Galamian (1962) afirmava que nao ha uma regra exata de como segurar
o violino. Atualmente muitos violinistas seguram o instrumento de maneira bem
diferente uns dos outros. Ha os que preferem néo ter as espaleiras (suportes
para segurar o violino que fica entre o instrumento e 0 ombro do musico), ou
preferem segurar o instrumento mais para o centro dele, alterando o local da
queixeira (usam uma queixeira de centro em vez das queixeiras laterais). Enfim,
existem muitas e variadas maneiras de segurar o instrumento. O que realmente
importa € que a maneira de segurar o instrumento deve ser confortavel ao tocar,
evitando que o instrumentista tenha que utilizar uma forca desnecessaria para
segurar o instrumento enquanto o toca.

Com relagao a posicao do brago esquerdo, Galamian (1962) relata que
ele ndo é imovel durante a performance. De acordo com o autor algumas escolas
antigas do violino recomendavam que o brago esquerdo ficasse o mais longe do
braco direito, porém, hoje se pensa diferente. O brago esquerdo, mais
especificamente o cotovelo esquerdo, se move de acordo com a corda em que
se esta tocando. Quanto mais grave, mais para a direita se puxa o cotovelo
esquerdo, para facilitar o posicionamento da mao esquerda, consequentemente
facilitando seus movimentos. E quanto mais para as cordas agudas, mais para
a esquerda o cotovelo se move. Ha algumas excegdes, no caso de execugao de
notas muito agudas, sugere-se que se traga o cotovelo bem para a direita e para

perto do corpo, para facilitar a subida dos dedos da mé&o esquerda.
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Ainda de acordo com Galamian (1962), o pulso também é uma parte do
braco esquerdo que nao deve ser negligenciado e que pode influenciar muito no
posicionamento dos dedos da mao esquerda. Quando dobramos muito o pulso,
tanto para frente quanto para tras, temos uma posicédo que, além de néao
favorecer o movimento dos dedos, pode resultar também em problemas sérios
de inflamagdes nos tenddes ou musculos da mé&o, causando sérios danos ao
movimento da mao e dedos esquerdos. A posicao ideal recomendada por muitos
professores em relagdo ao pulso esquerdo é que se mantenha o pulso reto,
quase que na no mesmo alinhamento do brago esquerdo. Novamente a posicao
do pulso sera diferente ao executar notas agudas, cujos dedos precisam estar
bem mais perto do cavalete. Nesse caso o pulso ficara mais “dobrado”.

Ao abordar a méo esquerda em si, Galamian (1962) afirma que algumas
escolas antigas ensinavam que a junta das bases dos dedos da mao esquerda
deveriam ficar posicionadas quase que paralelamente as cordas. Mas essa
posicao torna a mao e os dedos mais tensos e dificulta a movimentagao livre e
rapida dos mesmos. Para Galamian, o professor precisa analisar, em cada
estudante, quais ajustes devem ser feitos para permitir que os dedos sejam
posicionados perfeitamente. O autor ainda complementa relatando que a altura
da mao deve estar de acordo com o comprimento dos dedos da mao do
instrumentista, completando que quanto mais alta a mao, mais ingreme sera a
posicdo dos dedos. Tanto Galamian quanto Flesch (1924) defendem que a
pressao excessiva dos dedos da mao esquerda sobre as cordas € prejudicial aos
musculos e dificulta muito a performance de passagens rapidas e claras, além
de mudancas de posicéo e vibrato.

Para Flesch (1924) é impossivel padronizar apenas uma maneira de se
colocar os dedos sobre a corda, pois isso depende de inumeros fatores dentre
eles o tamanho da méo, o tamanho dos dedos a grossura da ponta dos dedos
em contato com a corda, a flexibilidade e a extenséo de abertura entre um dedo
e outro, etc. Flesch ainda argumenta que cada instrumentista deve procurar uma
posicao propicia de acordo com o formato da prépria mao, pois, de acordo com
0 autor, pessoas com maos grandes tendem a colocar a mao com uma elevacao
sobre as cordas mais baixa do que pessoas com a mao menor. Ja pessoas com
dedos grandes tendem a ter uma elevagao da mao mais alta em relagéo aquelas

com dedos menores, confirmando que ndo ha apenas uma abordagem quanto
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ao posicionamento da mao em relagéo ao violino, e tudo depende de fatores
anatémicos de individuo para individuo.

Ja Paul Rolland (1974) valoriza a importancia da consciéncia na
colocacado da méao esquerda e afirma que a mao pode chegar a todas as notas
sem esforgco, desde que observado e seguido seus principios de equilibrio
constante. Ainda de acordo com o autor, quando o primeiro e o quarto dedo estéao
numa posicao confortavel e balanceada, toda a mao tem uma facilidade muito
maior de se encaixar a partir desse balango entre os dedos extremos da mao,
desde que observado todos os outros pontos anteriores abordados nesse
trabalho. Rolland (1974) afirma que a falta de monitoramento da tenséo e do
balanco exercidos ndo apenas pelos dedos da mao esquerda, mas de todo o
braco, antebraco e pulso podem levar a um desenvolvimento inadequado dos
dedos da mao esquerda. O autor enfatiza que o movimento do pulso ligeiramente
para tras ou para frente pode aliviar tensdes, porém considerando sempre as
questdes anatdbmicas de cada individuo pois 0 que pode ser confortavel para um,
nao o é para outro.

Quanto ao posicionamento do polegar, Galamian (1962) relata que o
polegar € muito importante como um contrapeso dos outros dedos e nas
mudancas de posigao, pois é ele, juntamente com o brago quem ira “levar” a mao
para outra posigao, portanto, colocar muita pressdo no polegar so ira dificultar
as mudancgas de posi¢ao. Flesch (1924) argumenta que a correta colocagao dos
dedos, polegar, méo e brago encontram suas posi¢des naturalmente, afirmando
que cada violinista pode variar constantemente a posi¢cao do polegar, pois tudo
depende da necessidade musical do momento e a fisiologia de cada mao.

Num cenario geral, os movimentos de todo o sistema do brago esquerdo
devem ser os seguintes (Galamian, 1962): (1) movimento vertical dos dedos, os
quais sdo os movimentos relacionados ao cair e levantar dos dedos; (2)
movimento horizontal dos dedos, sdo os movimentos de subir e descer dos
dedos enquanto a mé&o e o brago permanecem imoveis, podendo ser percebidos
esses movimentos na execucdo de extensdes e glissandos (dedos mais
proximos ou mais afastados em relagéo a pestana do violino); (3) mudanga de
cordas, que geralmente ocorre com a combinagdo dos movimentos verticais e

horizontais; (4) deslizar dos dedos e da mao em conjunto para a realizagao de
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mudanca de posicdo; (5) movimentos do vibrato: execugdo dos movimentos
feitos pelos dedos, antebraco, braco ou a combinacgao entre eles.

Ao apresentar a literatura a respeito da mecéanica e posicionamento da
mao esquerda, € importante apresentar agora o que ha na literatura para
trabalhar o desenvolvimento mecanico dos movimentos. Um conceito que chama
a atencdo é o de Otakar Sevéik, denominado sistema de semitons. De acordo
com Papatzikis (2008):

Sevcik, ao longo de seu trabalho educacional, escolheu dar um salto
conceitual e substituir o que conhecemos como sistema diaténico pelo
sistema de semitons. Como fundador desse sistema na educagéo do
violino, Sevéik decidiu seguir essa abordagem de ensino e
aprendizagem do violino com esse modelo totalmente novo a época. O
resultado de seus alunos provaram seu valor ao tragar o caminho de
um iniciante que se desenvolve e atinge o nivel de performer.
(Papatzikis, 2008, p. 205)

Papatzikis relata que o sistema diaténico tem alguns beneficios distintos
ao aprender o violino, uma vez que introduz o iniciante ao sistema fundamental
da musica que ele ira tocar, e utiliza-se do exemplo de uma escala em D6 maior
para exemplificar a distribuicdo dos dedos pelas cordas para demonstrar, como

pode-se verificar a seguir. (figura 11)
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Figura 11 Escala D6 Maior no Sistema diaténico (Papatzikis, 2008)

A maneira como os dedos sdo posicionados na corda ndao forma um
padrao légico e de facil retencéo da informagao para um estudante iniciante, pois
apenas o terceiro e o quarto dedo sao posicionados sempre no mesmo lugar,
enquanto o primeiro e o segundo variam de acordo com a corda que eles tem
que pressionar para realizar a nota especifica.

Por outro lado, o sistema de semitons de Sevéik foca em uma codificacéo
de clarificar o posicionamento dos dedos de maneira racional e eficaz para o
aluno iniciante, produzindo uma estrutura sistematica de padrdes. Como pode
ser observado na figura a seguir (figura 12), em que o semitom esta sempre entre

o primeiro e o segundo dedo, mantende sempre um tom entre os outros dedos.
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Figura 12 Sistema de semitons (Sevéik apud Papatzikis, 2008)

Numa rara referéncia aos seus conceitos, o proprio Sevéik relata algumas
vantagens de abordar a m&o esquerda utilizando-se do sistema de semitons, no
prefacio de seu opus 6 n.1, separando-os em trés elementos distintos, porém

interrelacionados:

O Iniciante ndo tem dificuldade em encontrar os intervalos, porque
todos os dedos pressionam as cordas sempre na mesma posi¢ao e sao
iguais em todas as cordas, 0 que ajuda na aquisigdo da afinagéo pura

Como resultado de pressionar as cordas com os dedos sempre na
mesma posi¢do, o aluno pode dedicar toda sua atengdo em segurar o
violino e o arco corretamente

A forma gradual de progressao adotada pelo autor permanece claro e
inteligivel para o aluno, porque cada se¢do € nova corresponde a
evolucao da anterior. (Sevcik, 2000, p. 2)

O estudante, por meio do estudo desse sistema de semitons, aprende a
forma de colocar os dedos no braco e no espelho do instrumento, o qual enfatiza
a relagao da distancia entre um dedo e outro e suas diversas combinagdes. A

partir disso, o violinista percebe o som que o posicionamento do dedo produz, e
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pode ajusta-lo de acordo com sua habilidade auditiva e perceptiva. Segundo
Papatzikins (2008), mapear visualmente e auditivamente o lugar de cada nota
do braco e espelho do instrumento, serve de base para o aprendizado da escala
diatdnica, resultando em um desenvolvimento mais flexivel e expansivo da
técnica da mao esquerda. Dessa maneira, o desenvolvimento € baseado
inicialmente na mecanica de movimentos, fazendo com que o estudante consiga
avangar mais rapidamente na aquisicdo de habilidades motoras para realizar
todas as possibilidades iniciais para que, a partir disso, possa tocar em qualquer

tonalidade, seja ela diaténica, cromatica ou modal.

Quadro 5 - Otakar Sevéik op.6, parte 1 (Papatzikis, 2008)

Otakar Sevéik op.6, parte 1

INFORMACAO EXPLICITA INFORMACAO IMPLICITA
Aprender a segurar o violino e o arco Estagios primarios da divisao do arco
Estudo da notagao musical Fortalecimento dos dedos da mao esquerda
Estudo ritmico Fortalecimento e controle dos dedos da méo
direita
Primeira abordagem de como tocar violino Primeira abordagem a musica de camara —

detalhes de como comunicar e cooperar

Estudo de como colocar os dedos na corda | Mapeamento da primeira posi¢ao
utilizando o primeiro nivel do sistema de

semitom

Para exemplificar os argumentos expostos acima, alguns exemplos s&o

apresentados e suas especificidades discutidas na sequéncia de cada um.
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Figura 13 Otakar Sevéik op.6, parte 1, exercicio n.7

Nesse exercicio anterior (figura 13), percebe-se que sé semibreves séo
colocadas. Nessa etapa do processo, ainda se trabalha a produgao constante do
som por todo o arco, seguindo as indicagdes contidas no prefacio do livro
(Sevéik, 2000). O padrao dos dedos é sempre 0 mesmo, mantendo-se semitons
apenas entre o primeiro e o segundo dedo. No entanto, Sevéik ja adiciona cordas
duplas, as quais sao tocadas sempre simultaneamente, porém o que altera é em
qual das cordas a mao esquerda sera posicionada: se na corda inferior ou na

corda superior, como pode ser visto nos sistemas seis, sete e oito do exemplo.
(figura 13)



75

9' 15

1. 2.3. 4. Finger nach der Heihe, The £.2.3. 4. fingeraccording to

1.2. 3. 4. prst pofadem za sebou, stri-
abwechselnd auf zwei Saiten.

their order, alfernately on two davé na dvou strunach.
slrings.
Mit den folgenden drei Verinderun- | Pewetise wilh the thive follomins weys:

Cvititi v ndsledujicich tiech zméndch:
gen zu iiben: A noA G. o.

Figura 14 Otakar Sevéik op.6, parte 1, exercicio n.9

A colocagao dos dedos em cordas separadas, € uma dificuldade a ser
enfrentada desde o inicio, porém é realizada de uma maneira um pouco mais
complexa: enquanto segura-se os outros dedos quando ha a indicagdo de uma
linha horizontal ao lado do numero do dedo respectivo para tocar aquela nota,

promovendo o fortalecimento dos dedos da mao esquerda (Papatzikis, 2008)
(figura 14)
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Figura 15 Otakar Sevéik op.6, parte 1, exercicio n.23, melodia 33

Analisando o exercicio numero 33 (figura 15), pode-se perceber muitas
mudancas referentes aos exercicios iniciais, pois nesse exercicio ja existem
duas vozes a serem executadas simultaneamente: uma pelo estudante (voz
superior) e outra pelo professor (voz inferior). De acordo com Papatzikis (2008)
como ja comentado anteriormente, isso contextualiza harmonicamente o
exercicio, tornando-o mais musical; além disso pode-se desenvolver conceitos
cameristicos, e trabalhar no som em conjunto com o professor. Além disso, pode-
se trabalhar outras quatro novidades até esse ponto: (1) Nesse exercicio ja se
trabalha com velocidade de arco diferente — variando entre um, dois, trés ou
quatro tempos por arco; (2) cordas duplas; (3) movimento horizontal na corda e
No mesmo arco, como Vvisto no primeiro compasso; (4) mudanga de corda com o
arco na mesma diregdo. Todos 0s outros exercicios subsequentes a esse

trabalham especificidades que sao acrescentadas gradativamente.
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4 METODOLOGIA

Muitos métodos de pesquisa, principalmente aqueles mais utilizados na
area da educacéo, foram desenvolvidos com carater descritivo. De acordo com
Cohen, Manion e Marrison (2007), esses métodos podem apontar condi¢des e
relagdes existentes; praticas que prevalecem; crencgas, pontos de vista ou
atitudes que se sustentam; processos desenvolvidos; efeitos que estdo sendo
percebidos; ou tendéncias que estdo se desenvolvendo. Na pesquisa descritiva
‘o que é” ou “o que existe” esta relacionado a algum evento precedente que
tenha influenciado ou afetado a condicdo do presente evento. Ainda de acordo
com os autores, nessa modalidade de pesquisa os individuos, grupos,
instituicdes, métodos e materiais servem para descrever, comparar, contrastar,
classificar analisar e interpretar as entidades e os eventos que constituem os
diversos campos de investigacao.

Os autores ainda reforcam que dentro do carater descritivo da pesquisa,
diversos tipos de estudos podem ser desenvolvidos, incluindo o longitudinal,
transversais, de tendéncia ou de previsdo. No entanto, para definir o recorte
metodolégico desse trabalho, a presente pesquisa apoia-se nos métodos de
pesquisa que utilizam a terminologia longitudinal, visto que sdo enquadrados
dentro do campo da pesquisa de desenvolvimento, pois utilizam a descricdo
longitudinal para apontar a relagédo presente entre as variaveis em determinada
situacgao, utilizando-se dessas mesmas variagcdes para demonstrar e determinar
os efeitos que ocorrem nessas relagdes ao longo do tempo. Ainda de acordo
com os autores (Cohen, Manion, & Morrison, 2007), o termo “desenvolvimento”
vem da sua utilizagdo na area da biologia, tendo relacdo com a organizacéo e
processo da vida de seres vivos. Esse conceito tem sido apropriado e aplicado
a fendbmenos educacionais, histéricos socioldgicos e psicolégicos. Na educacao,
estudos de desenvolvimento geralmente mantém a relagdo com a definicao
inicial, tendo a investigar a aquisicdo de habilidades motoras e perceptivas em
criangas pequenas.

Analisando a combinacdo das duas palavras, os autores apontam que
termo “desenvolvimento” lida especificamente com aspectos de crescimento
humano. Ja o termo “longitudinal” é utilizado para descrever uma variedade de

estudos que sao conduzidos por um determinado periodo. Com isso os autores
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afirmam que o estudo longitudinal reine dados por um determinado periodo,
demonstrando que uma investigacdo de curto prazo pode levar algumas
semanas ou meses, enquanto um estudo longo pode levar diversos anos.
Cohen, Manion e Morrison (2007) ainda relatam que num estudo longitudinal, os
mesmos individuos sdo submetidos a mesma coleta de dados em
simultaneidade de tempo, pelos mesmos métodos de coleta de dados, focando
no desenvolvimento de cada sujeito ao longo de determinado periodo de tempo,
tentando identificar padroes causais ou mesmo apontar as dificuldades em tracar
as diferencas nesses padrdes.

Os autores completam que o estudo longitudinal permite apontar as
similaridades, as diferengas e as mudancgas ao longo do tempo com relagéo a
uma ou mais variaveis ou participantes; identificar efeitos e causas ao longo de
um periodo, ajudando a explicar muitas vezes mudangas de terminologias ou
caracteristicas estabelecidas; e ainda permite ao pesquisador examinar
variagdes individuais ou tragos caracteristicos, que podem ajudar a produzir
curvas individuais de crescimento. Um dos pontos positivos dessa metodologia
€ a possibilidade de estabelecer causalidades e de desenvolver conclusoes,
abrindo possibilidades para construir modelos comportamentais mais
complexos, podendo dessa maneira identificar diversos aspectos da
complexidade do comportamento humano.

Como ja apontado anteriormente, o estudo longitudinal permite uma
analise causal dos fatos, possibilitando que padrées que possam surgir sejam
capazes de ser observados ao longo do tempo. Em complemento a isso,
podemos concluir que o estudo longitudinal possibilita que individuos e grupos
sejam observados sobre seus processos de desenvolvimento, indicando
semelhancgas e diferengas dentro e entre individuos e grupos em relagdo a
determinadas variaveis.

Porém, ha de se apontar os pontos negativos de um estudo longitudinal.
Segundo Cohen, Manion e Morrison (2007) o primeiro fator a ser considerado &
o fato desse ser um estudo que necessita de muito tempo para a coleta de dados,
além de ser caro em muitos casos, pois 0 pesquisador € obrigado a aguardar a
acumulacdo de dados. Segundo, existe sempre a dificuldade em encarar a
“‘mortalidade” da amostra. A mortalidade significando que inevitavelmente

durante o curso de um estudo de longo periodo, os sujeitos desistem, se perdem
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ou simplesmente perdem o interesse em cooperar com o estudo. Segundo os
autores, tais desgastes tornam improvavel que aqueles que permanecem no
estudo sejam representativos para os resultados quando comparados com a
amostra inicialmente planejada.

Uma terceira dificuldade que pode ser encontrada € denominada pelos
autores de efeito de controle — segundo os mesmos, muitas vezes denominados
efeito de medicdo (measurement effect) numa traducao literal do termo.
Entrevistas repetidas resultam em um efeito indesejado e muitas vezes confuso
sobre as acdes ou atitudes de um estudo, influenciando o comportamento dos
sujeitos, e até sensibilizando-os para assuntos que até o momento haviam
passado despercebidos. A quarta dificuldade que é significativamente importante
a ser considerada num estudo longitudinal em educacéo, € a problematizacao
consideravel de organizagdo devido a mudangas continuas que ocorrem em
alunos, professores, métodos de ensinos e afins. Tais mudangas tornam
altamente improvavel que um estudo seja concluido da maneira que foi
originalmente planejado, cabendo ao pesquisador enfrentar esses problemas
organizacionais.

Para facilitar a compreensao de todos esses pontos, esse trabalho
adaptou um quadro (ver quadro 6) produzido por Cohen, Manion e Morrison
(2007, p. 219), onde ha uma comparacao dos pontos positivos e negativos da
escolha do estudo longitudinal, como pode ser visto a seguir.
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Quadro 6 - Caracteristicas de um estudo longitudinal (Baseado em Cohen, Manion, & Morrison, 2007)

Caracteristicas Gerais

Amostra unica por um longo periodo de tempo

Permite que os mesmos individuos sejam comparados ao longo do tempo (analise diacrénica)

Analise em um nivel extremamente especifico

Pontos positivos

Pontos negativos

Util para estabelecer relagbes causais e
fazer proje¢des confiaveis.

Demorado — leva muito tempo para que os
estudos sejam realizados e os resultados
aparecam

Mostra como a mudancga nas caracteristicas
dos individuos se encaixa na mudanca
sistémica.

Os problemas de mortalidade das amostras
aumentam com o tempo e diminuem a
representatividade inicial.

Opera dentro dos limites conhecidos da
instrumentagado empregada

Efeitos de controle — entrevistas repetidas da
mesma amostra influenciam seu
comportamento.

Separa tendéncias reais de ocorréncia
casual.

Efeitos ocorridos entre determinados periodos
atenuam e interferem no plano de pesquisa
inicial.

Traz os beneficios de um estudo a longo
prazo

Problemas para garantir a participagédo, pois
envolve contato continuo e repetitivo.

Util para mapear o crescimento e o

desenvolvimento.

Os dados, por serem ricos em nivel individual,
sao complexos de analisar.

Reune dados contemporéneos e néo por
meio de retrospectiva, evitando assim os
problemas de memodria seletiva ou falsa.

Econdmico, no sentido que um olhar
holistico da amostra é construido ao longo
do tempo.

Cobertura detalhada e abrangente de uma
ampla gama de variaveis, tanto iniciais
quanto emergentes — elementos especificos
de cada sujeito e heterogeneidade da
populagao.

Permite que as alteracdes sejam analisadas
no nivel individual/micro.

Permite capturar a dindmica da mudanga,
os fluxos de entrada e saida de estados
especificos e as transigbes de estados.

Os dados em nivel individual sédo mais
precisos que os dados em nivel macro e
transversal.

Erros de amostragem reduzidos a medida
que o estudo permanece com a mesma
amostra ao longo do tempo.

Permite recomendagdes claras para a

intervencgao a ser feita.
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Nesta pesquisa, considerando fatores positivos dessa metodologia e sem
negligenciar os pontos negativos, optou-se pelo modelo de pesquisa longitudinal,
uma vez que o acompanhamento das aulas de violino de um grupo de trés alunos
foi realizado durante dois anos letivos. Este modelo foi 0 mais apropriado para

alcancar o objetivo geral desta tese.

4.1Procedimentos de planejamento, coleta e analise de dados

Os procedimentos para a realizacdo desta pesquisa comegcam no
planejamento das aulas a serem ministradas. Inicialmente, essa pesquisa foi
planejada para acontecer da seguinte maneira: 10 aulas coletivas e 20 aulas
individuais, transcorridas num periodo de um ano. Porém, ao transcorrer do
primeiro ano de aulas e apds uma analise prévia dos dados coletados, decidiu-
se por continuar a coleta de dados por mais um ano — ou seja, mais 30 aulas.
Essa decisao trouxe ao final do processo um total de 10 aulas coletivas e 50
individuais, para cada individuo do estudo. Como os trés estudantes desse
estudo longitudinal faziam parte do mesmo grupo no inicio do processo, as
primeiras 10 aulas eles estavam juntos, totalizando 10 horas de aula. Porém a
partir da 112 aula, cada um tinha uma hora de aula individual, totalizando ao final
do procedimento de coleta de dados um total de 50 horas aula para cada
estudante. Isso trouxe os numeros finais para um total de 160 horas de aulas de
dados sendo coletados.

O processo de escolha dos trés estudantes para a coleta de dados
ocorreu inicialmente por conveniéncia. As aulas de violino faziam parte de uma
disciplina optativa de um curso de musica de uma universidade do sul do Brasil.
Essa disciplina era aberta para toda a comunidade académica, incluindo
estudantes do curso de musica, estudantes de qualquer outro curso da
universidade e até mesmo para a comunidade externa — pessoas que nao sao
alunos da universidade. Essa disciplina tinha como objetivo iniciar os estudantes
a pratica do violino, tanto para pessoas que jamais haviam tocado o instrumento,
quanto para quem ja tinha uma experiéncia prévia com o instrumento. Muitas
pessoas se matricularam para a disciplina, porém ao longo dos meses, alguns

acabaram desistindo pelos mais variados fatores, dentre eles falta de interesse,
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desmotivacao, conclusao de que “nao era o que estavam procurando”(palavras
dos préprios estudantes), falta de tempo, entre outros fatores.

Nesse cenario, havia trés estudantes que em algum momento de suas
vidas, ja tocaram violino. Esse foi estabelecido como o critério para continuar
colhendo os dados, justificando que esse € um cenario recorrente na maioria das
universidades brasileiras: um estudante que ingressa na instituicdo de ensino, o
qual toca ou ja tocou violino, e gostaria de se aprofundar. A escolha por esse
critério reflete um dos varios desafios de um professor de instrumento, pois
muitos dos estudantes que chegam até o professor para ter aulas, tém vicios ao
tocar e estudar violino, dentre eles: problemas com a postura que acarretam
dores, tensao excessiva para tocar, maus habitos de estudo, entre outros. E esse
foi um desafio escolhido nesta pesquisa para apontar os problemas, as
dificuldades encontradas tanto pelo professor quanto pelos estudantes, além de
procurar solugdes para os problemas que surgiram. Além disso, investigou-se a
motivagcao desses estudantes em voltar ou continuar a tocar violino, mesmo nao
sendo o foco principal de suas vidas profissionais, e quais fatores os levaram a
estudar violino.

Para ter um panorama do cenario que foi investigado neste estudo,
expdem-se a seguir uma breve descrigao dos estudantes da disciplina de violino,
e consequentemente dos participantes deste estudo''. O participante um é
estudante de ciéncias da computagao, tem 22 anos e tocou violino por seis
meses antes de iniciar as aulas nessa pesquisa; o participante dois € um
estudante do curso musica, mais especificamente de bacharelado em producao
sonora, tem como seu principal instrumento o violdo e tocou violino por um ano
quando era crianga; ja o participante trés também € um estudante de ciéncias

da computacdo, tem 24 anos e toca violino ha trés anos, mas segundo o

1 Os estudantes foram convidados a participar da pesquisa e orientados sobre a participacéo
voluntaria no estudo, seguindo as orientagdes para procedimentos éticos contidas no
documento N.12 — TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) do Comité de Etica
em Pesquisa CEP/SD/ UFPR (Disponivel em
http://www.saude.ufpr.br/portal/cometica/documentos-obrigatorios). Conforme orienta o
documento N.12 TCLE, os participantes tomaram conhecimento dos objetivos da pesquisa;
entenderam que sua participagéo no estudo era voluntaria; e que os dados coletados seriam
usados somente para fins desta investigagao.
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participante, ndo conseguia muito tempo para estudar e a constante troca de
professores o desmotivava a continuar estudando.

A coleta de dados foi realizada por meio de trés instrumentos: observagao
do professor, entrevista semiestruturada e o questionario MAI (Metacognitive
Awarness Inventory). Uma representagao grafica do processo completo pode ser

vista na figura a seguir (figura 16).

\ \ Entrevista Semi-estruturada

D Questionario MAI

sopep ap se}2|02 3530581 |EAY

v

Tempo transcorrido das aulas: 2 anos

Figura 16 Representagéo temporal metodoldgica

4.1.1 Instrumentos para a coleta de dados

O primeiro instrumento de coleta de dados foi a observagéo. Esse
instrumento foi utilizado pelo professor, dividindo em duas subcategorias. A
primeira foi a coleta de dados realizada em todas as aulas por meio da
observacao participante, na qual os dados foram computados num relatério que
foi denominado de caderno de controle e organizagédo das aulas. Esses dados
foram coletados ao longo de dois anos — entre 2017 e 2018 — num total de 60
aulas para cada um dos individuos participantes desse estudo. Essa ferramenta
caracteriza o acompanhamento individual e continuo, sugerido pela metodologia
do estudo longitudinal. Ja a segunda subcategoria foi a observagéo das praticas
avaliativas (exames de avaliagéo) realizadas sempre ao final da quinta aula,

resultando em trés avaliagbes semestrais, seis avaliagdes anuais e 12
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avaliagdes ao final dos dois anos do estudo. Essas avaliacdes foram elaboradas
para ter um acompanhamento longitudinal que permitisse estabelecer etapas
transversais para comparar o desenvolvimento musical dos trés participantes
desse estudo durante todo o periodo da pesquisa.

O segundo instrumento da coleta de dados foi a entrevista
semiestruturada, aplicada ao final do primeiro ano do processo, na 30? aula. O
roteiro da entrevista foi elaborado baseando-se no modelo estabelecido por
Pintrich (1991). O questionario Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ), em sua versao de 1991, é dividido em duas se¢des principais: (1) a
primeira € sobre a motivacdo, a qual avalia os objetivos dos alunos e suas
expectativas dia de um curso ou disciplina, suas crengas sobre sua habilidade
de obter sucesso nessas disciplinas e sua ansiedade sobre os testes em um
curso; (2) e estratégias de aprendizagem, a qual busca investigar o uso de
habilidades cognitivas e metacognitivas, além da gestdo do estudante perante
diversos recursos. Assim, a primeira parte da entrevista semiestruturada foi
baseada no continuum da autodeterminagédo, enquanto a segunda foi para
coletar informagdes dos processos metacognitivos dos estudantes (ver quadros
7,8¢e09).



Quadro 7 - Roteiro de entrevista - Caracterizagdo

Perguntas de identificagcao

Género

Idade

Em Que ano vocé terminou o ensino médio?
Qual o seu curso na universidade?

Em qual semestre do curso vocé esta?

Vocé trabalha enquanto cursa a universidade?

Caso trabalhe, quantas horas por semana?

Quanto tempo por semana eu dedico ao estudo dessa disciplina?

Quadro 8 - Roteiro de entrevista - Motivagdo
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Perguntas relacionadas a autodeterminagéao

Vocé se sente pressionado para estar nessa disciplina? (REGULACAO EXTERNA)

Qual a razao pela qual vocé escolheu essa disciplina?

Se nao responder, oferecer algumas opg¢des das seguintes:

Conteudo parece interessante

Eu gosto de tocar violino e essa disciplina me oportuniza isso
Quero aprender novas habilidades

E divertido

E uma disciplina optativa/eletiva facil

Sera util para mim em outras disciplinas

Um amigo recomendou

Adequava-se no meu horario semanal

Um bom complemento para minha carreira

Vocé se sente valorizado pela sua familia ou amigos por tocar violino?
(REGULACAO INTROJETADA — autocontrole)

Vocé encontra oportunidade com essa aprendizagem na sua vida académica,
profissional, pessoal? (REGULACAO IDENTIFICADA)

Qual seria sua motivagéo para estudar o violino? (REGULACAO INTEGRADA)

Vocé ja chegou a pensar que estaria desperdigando seu tempo com essa disciplina?

(AMOTIVADO)
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Quadro 9 - Roteiro de entrevista - Metacognigdo

Perguntas relacionadas a metacognicéo

Sobre o estudo

Onde vocé estuda violino?

Vocé tem um lugar que considere propicio para estudar? Ou vocé estuda em
qualquer lugar que esteja disponivel?

Vocé acha que esse lugar favorece seu desenvolvimento ou gostaria de
poder estudar em outro lugar? Onde?

Vocé consegue organizar seu tempo e estudo?

Caso a resposta seja afirmativa, como vocé organiza?

Como vocé avalia o seu desempenho no estudo?

Vocé se sente cansado ou desanimado para concluir o estudo diario?

Ao estudar, vocé tenta entender o objetivo do exercicio proposto ou tenta
apenas reproduzi-lo?

Vocé dispde de tempo para estudar ou vocé possui muitas outras atividades
que atrapalham?

Vocé estuda da maneira que vocé acha que vocé fara funcionar a ou tenta
seqguir as orientagdes do professor sobre como estudar?

Vocé tenta mudar a maneira como estuda para seguir os requisitos do curso
e as praticas pedagdgicas do professor?

Quanto ao assunto abordado na disciplina

O assunto abordado nessa disciplina é facil?

Vocé gostaria que fosse abordado um assunto mais dificil/desafiador nessa
disciplina?

Como vocé classificaria as atividades realizadas nas aulas? Sao faceis?
Moderadas? Dificeis? Por qué?

Vocé se sente capaz realizando os exercicios e as atividades propostas?

Para a realizac&o das atividades, vocés sentem que ha liberdade para suas
ideias e opinides? Como isso acorre?

PEER

Quando vocé tem duvidas, vocé pergunta ao professor para esclarecer
determinado assunto?

Vocé identificar outros alunos na sala de aula para quem possa pedir ajudar
caso necessario?

Quando vocé nao entende o assunto abordado em sala de aula, tenta
conversar com um colega para esclarecer davidas?

Caso um colega venha até vocé pedir ajuda, vocé tenta ajudar? Por qué?
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Em comparag&o com os demais colegas, como vocé avalia o seu
desempenho na disciplina?

O terceiro instrumento de coleta de dados, utilizado ao final de todas as
aulas ministradas, foi um questionario desenvolvido por Schraw e Denninson

(1994) denominado MAI - Metacognitive Awarness Inventory2.

O Metacognitive Awareness Inventory (MAI)  foi originalmente
desenvolvido por Schraw e Dennison (1994) para ser aplicado a
adolescentes e adultos, com o objetivo de identificar o nivel de
consciéncia cognitiva de quem se encontra num processo de
aprendizagem e satisfazendo trés requisitos: (1) avaliar as
componentes inerentes aos dois principais corpos tedricos relativos a
metacognicéo (o conhecimento e a regulagédo da cognigdo; os 52 itens
do MAI estéo distribuidos por estes dois fatores metacognitivos); (2)
sustentar a relagdo entre o conhecimento e a regulagcdo da cognigéo,
ja que um dos pressupostos subjacentes as teorias da metacognicao é
estas componentes da cognigdo estarem mutuamente correlacionadas
e serem compensatorias, prevendo-se igualmente que as solugdes
fatoriais obtidas pela rotagéao obliqua dos fatores sejam mais favoraveis
que as resultantes de rotagdes ortogonais (Baker, 1989; Brown, 1987;
Flavell, 1987); e (3) relacionar as componentes da metacogni¢éo
(conhecimento e regulagdo) com indicadores da capacidade de
monitorizacdo de um pré-teste, do desempenho numa prova, bem
como com a capacidade de monitorizar a precisdo do desempenho
numa prova (Bartolo-Ribeiro, Simbes, & Almeida, 2016, p. 145)

De acordo com os autores (Bartolo-Ribeiro, Simdes, & Almeida, 2016), o
MAI foi elaborado com o objetivo de identificar o nivel de consciéncia cognitiva
de quem se encontra num processo de aprendizagem. Para isso o formato de
inventario de autoavaliacido foi desenvolvido pela facilidade de resposta e
amplamente utilizados pela economia de recursos que representam. Esse foi um
dos motivos da escolha desse instrumento de coleta de dados, juntamente com
o fato de ele fornecer a oportunidade de coletar dados de maneira quantitativa,

pois de acordo com Bartolo-Ribeiro et al. (2016):

As respostas na versao original eram dadas numa escala cujos itens
sao apresentados de forma bipolar, com 100mm entre verdadeiro e
falso. A opgdo de Schraw e Dennison (1994) por este formato de
resposta resultou das vantagens relativamente as escalas do tipo
Likert, nomeadamente uma maior proximidade as escalas continuas e
aumentando a variabilidade dos resultados. A Analise Fatorial
Exploratéria (AFE) foi realizada com e sem fixagdo do numero de

2 Controle da Consciéncia Metacognitiva, numa tradugao nossa.
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fatores, recorrendo ainda a rotagdo ortogonal e obliqua dos fatores
(Bartolo-Ribeiro, Simdes, & Almeida, 2016, p. 146)

Para a coleta de dados nessa etapa, foi escolhido o modelo da Escala
Likert por ser uma escala com facil dialogo com os diversos instrumentos de
coleta de dados vistos anteriormente. Isso se da pelo fato de a escala Likert
possibilitar apresentar os dados de maneira quantitativa, porém facilitando a
compreensao e o dialogo com os dados qualitativos, coletados por meio dos
outros instrumentos de coleta de dados desse trabalho. Harrison e Vallin, (2017),
elaboraram uma tabela na qual pode-se verificar diversos autores que utilizaram
o modelo MAI para coletar dados em suas pesquisas, e eles demostram que a
maioria dos pesquisadores preferiu utilizar a escala Likert de 5 pontos, como

pode ser visto no quadro a seguir (ver tabela 1).



89

Tabela 1 - Relagdo de estudos que utilizaram o questionario MAI (Harrison e Vallin 2017, p.25)

Studies ' Scoring and Response-scale Formatting of the MA/

Response-scale formatting

Study Scoring .
Type Construct Labeling
4 0-to-100 mm \
Magno, 2010 Eight latent factors visual anslopue False to True End points
Akin, Abaci, & Cetin, . = sy Always false to
2007 Eight subscales S-point scale ARways tria —
Umino & Dammeyer, ' - . Strongly disagree
2016 Eight subscales S-point scale o Sl aphie —
Hughs, 2015 Eight, two, and Spoimtscale  Casfalbets gy
single subscales Ahvays true
Eight, two, and . Abways false to )
2 = £
Pucheu, 2008 sinple subsiaies 5-point scale ARivarys e All points
Schraw & Dennison  Two subscales based  0-to-100 mm False to True B noian
1994, Study 2 on EFA in Study 1 visual analogue o s P
O-to-100 mm Abways false to ;
Magno, 2008 Two subscales visnal analogne. - Aheays frue End points
Young & Fry, 2008 Two subscales S-point scale False o True End points
Two subscales based
Sperling et al., 2004 on EFA in Schraw &  5-point scale — —
Dennison, Study 1
Harticy & Bendbien, Two subscales S-point scale — —
2003
Scale,
SIE‘"”.[’ Cooper & Two subscales unspecified — —
Moulding, 2007 .
number of points
. . ) . Scale,
Lirsa Fitho & Bruni, Two latent factors unspecified — —
2015 .
number of points
5&5?“13]1 & Stankoy, A single latent factor  6-point scale Never to Abways —
RinconGallardo, 2009 A single score 5-point scale Not true to True End points
Turan, Demirel, & A single score S-point scale — —
Sayek, 2009 Sing Po
: : , Strongly disagree
5 i —
Coutinho, 2007 A single score T-point scale %0 Strongly agree
Muis, Winne, & 0 to 100 number ; ;
Jamicson-Noel. 3007 Custom entry False w True End points
Teo & Lee, 2012 Custom 7-point scale Strongly disagree —

to Strongly agree

Nate. The dash indicates that the information was not reported in the study. EF A = exploratory

tactor analysis.

Para Schraw e Dennison (1994), o conhecimento da cognicao inclui trés
subprocessos: conhecimento declarativo (o conhecimento sobre si mesmo e
sobre as estratégias), conhecimento processual (conhecimento sobre como usar
estratégias) e conhecimento condicional (o conhecimento sobre quando e por

que usar estratégias). Por sua vez, a regulagdo da cognigdo inclui cinco
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subprocessos que faciltam o controle da aprendizagem: planejamento,
estratégias para gerenciamento das informagdées, monitoramento da
compreensao, estratégias de correcéo e avaliagao.

Esse questionario foi elaborado com uma escala Likert de 5 pontos, e foi
baseado no modelo de inventario original elaborado por Schraw e Dennison
(1994), o qual foi adaptado e traduzido para o portugués por Bartolo-Ribeiro,
Simdes e Almeida (2016). Algumas perguntas foram adaptadas para as aulas
individuais de violino, colocando algumas perguntas especificas a respeito do
estudo do instrumento. Para testar, o questionario foi aplicado com estudantes
de uma universidade publica do sul do Brasil, os quais nao participaram da coleta
de dados. As perguntas foram realizadas de acordo com a numeragao
relacionada a esquerda, de maneira a ndo sequenciar para o entrevistado os

aspectos a serem examinados (ver quadros 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16 e 17)

Primeiro fator: Conhecimento da cognicao

Quadro 10: Primeiro fator: Conhecimento da Cognicéo

CONHECIMENTO DECLARATIVO

5 — Reconhego as minhas qualidades e as minhas fraquezas

como violinista

10 — Sei qual tipo de informacéo é mais importante para aprender

12 — Considero-me capaz de organizar as informagbes que

aprendo

16 — Sei 0 que o professor espera que eu aprenda

17 — Sinto-me capaz de guardar as informagdes das aulas

20 — Tenho o controle para verificar se aprendi bem determinado

assunto

32 — Considero-me capaz de julgar se aprendo bem um

determinado assunto

46 — Aprendo mais quando estou interessado no assunto




Quadro 11: Primeiro fator: Conhecimento da Cogni¢ao

CONHECIMENTO PROCESSUAL

3 — Tento utilizar estratégias de estudo que funcionaram no

passado

14 — Tenho um propdsito especifico para cada estratégia que

utilizo

27 — Estou ciente de quais estratégias utilizo quando eu estudo

33 — Tenho consciéncia de utilizar estratégias de aprendizagem

automaticamente.

Quadro 12: Primeiro fator: Conhecimento da Cognic&o

CONHECIMENTO CONDICIONAL

15 — Aprendo melhor quando tenho algum conhecimento sobre o

topico

18 — Utilizo diferentes estratégias de aprendizagem dependendo

da situacéao

26 — Consigo me motivar para aprender quando eu preciso

29 - Utilizo minhas qualidades para compensar minhas

fraquezas enquanto toco violino

35 — Sei quando cada estratégia utilizada sera mais efetiva
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Segundo fator: Requlacao do conhecimento

Quadro 13 Segundo fator — Regulag&o do Conhecimento

PLANEJAMENTO

4 — Consigo programar o meu estudo para ter tempo suficiente

6 — Penso sobre o que eu realmente preciso aprender antes de

comegar uma tarefa

8 — Especifico quais sdo os objetivos antes de comegar uma

tarefa

22 — Facgo perguntas a mim mesmo a respeito do assunto antes

de comegar

23 — Penso em diversas maneiras de resolver o problema e

escolho aquela que julgo mais adequada

42 — Sigo as instru¢des cuidadosamente antes de iniciar uma

tarefa

45 — Organizo o meu tempo da melhor maneira para cumprir 0s

meus objetivos
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Quadro 14 Segundo fator — Regulag&o do Conhecimento

ESTRATEGIAS PARA GERENCIAMENTO DE
INFORMAGOES

9 — Diminuo o ritmo de estudo quando encontro uma informacgao

que julgo ser importante

13 — Conscientemente foco minha atengcao para as informacoes

mais importantes

30 — Foco minha atengéo no significado e importancia de uma

nova informacéao

31 — Crio meus proprios exemplos para tornar a informagao mais

significativa

37 — Crio figuras e diagramas para me ajudar a entender uma

nova informacéao

39 — Tento traduzir novas informagdes com minhas proprias

palavras

41 — Utilizo a estrutura organizacional do que foi passado em aula

para me ajudar a aprender

43 — Pergunto a mim mesmo se o0 que o estou aprendendo tem

relagcdo com aquilo que eu ja aprendi

47 — Divido meu tempo de estudo em pequenas se¢des

48 — Eu foco no significado da informagao geral ao invés do

significado especifico
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Quadro 15 Segundo fator — Regulag&o do Conhecimento

MONITORAMENTO DA COMPREENSAO

1 — Pergunto-me periodicamente se estou cumprindo meus

objetivos

2 — Considero todas as alternativas possiveis antes de resolver

um problema

11 — Pergunto-me se eu considerei todas as alternativas antes de

resolver um problema

21 — Reviso periodicamente um assunto para me ajudar a

encontrar importantes relacoes

28 — Analiso todas as estratégias uteis para estudar determinado

assunto

34 — Realizo pausas regulares para avaliar a minha compreensao

49 — Enquanto aprendo algo novo, sempre me questiono a

respeito do meu desenvolvendo

Quadro 16 Segundo fator — Regulagé&o do Conhecimento

ESTRATEGIAS DE CORRECAO

25 — Peco ajuda de outros quando nao entendo algum assunto

40 — Mudo de estratégias quando ndo consigo entender algo

44 — Reavalio minhas suposi¢cdes quando estou confuso

51 — Paro e revejo as novas informagdes quando essas nao estao

claras

52 — Peco para o professor explicar novamente quando algo nao

ficou claro
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Quadro 17 Segundo fator — Regulag&o do Conhecimento

AVALIACAO

7 — Tenho consciéncia da minha evolugdo ao terminar um

exercicio ou uma nova musica

19 — Ao terminar um exercicio, me questiono se havia uma

maneira mais facil de resolvé-lo

24 — Tento resumir tudo aquilo que aprendi apds terminar a aula

36 — Ao terminar uma tarefa eu me pergunto se atingi meus

objetivos de maneira satisfatoria

38 — ApOs resolver um problema, eu me pergunto se considerei

todas as alternativas possiveis

50 — Apds terminar uma tarefa, me pergunto se aprendi tudo que

considero ser capaz de aprender

4.1.2 Planejamento das aulas

Quanto a descri¢cado do planejamento das aulas, a escolha do periodo de
aulas coletivas foi uma importante ferramenta motivacional para chamar a
atenc